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La presente investigación lleva por título “Las estrategias de aprendizaje y las 
mejoras de la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior 
Tecnológico Publico Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas 2017”, la cual mide 
el grado de relación que existe entre las variables estrategias de aprendizaje y las mejoras 
de los estudiantes. La hipótesis de trabajo afirma de acuerdo al material recogido y 
procesado, que existe relación entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras de la 
motivación de estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini. El tipo de investigación es el descriptivo porque tuvo como 
finalidad determinar la relación existente entre las variables de estudio y el diseño de 
investigación es correlacional. El enfoque de la investigación es el cuantitativo; el tipo de 
investigación puede ser caracterizada como no experimental, condicional y transaccional. 
El diseño de investigación es no experimental descriptivo – condicional, de corte 
transversal o transaccional, cuyo propósito es analizar y constatar la relación entre 
variables. Se utilizan como instrumento para la recolección de datos: Cuestionario sobre 
estrategias de aprendizaje y motivación, el que fue aplicado a los estudiantes de 
administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini, a 
dicho instrumento se le aplicó Alfa de Crombach y tiene una confiabilidad de 0.954 y una 
validación de 78.1% con la cual se define una buena validación. Se trabajó con una 
población de 144 estudiantes y una muestra de 105 estudiantes. Para la prueba de hipótesis 
se realizó la prueba de normalidad de Kolmogorov – Smirnov, concluyendo que ambas 
variables presentan distribuciones simétricas. Para efectuar la prueba de hipótesis se utilizó 
el estadígrafo de Pearson para determinar la correlación entre variables. El estudio 
concluyó confirmando que existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje 
y las mejoras de la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 





The present research is entitled “Learning strategies and improvements in motivation 
in administration students of the Carlos Cueto Fernandini Institute of Public Technology in 
the district of Comas 2017”, which measures the degree of relationship that exists between 
Variable learning strategies and student improvements. The working hypothesis affirms 
according to the material collected and processed, that there is a relationship between 
learning strategies and improvements in the motivation of administration students of the 
Carlos Cueto Fernandini Institute of Public Technology. The type of research is descriptive 
because it was intended to determine the relationship between the study variables and the 
research design is correlational. The research approach is quantitative; The type of research 
can be characterized as non-experimental, conditional and transactional. The research 
design is non-experimental descriptive - conditional, cross-sectional or transactional, 
whose purpose is to analyze and verify the relationship between variables. They are used 
as an instrument for data collection: Questionnaire on learning and motivation strategies, 
which was applied to the administration students of the Carlos Cueto Fernandini Public 
Technological Higher Institute, Crombach's Alpha was applied to this instrument and has a 
reliability of 0.954 and a validation of 78.1% with which a good validation is defined. We 
worked with a population of 144 students and a sample of 105 students.  For the hypothesis 
test, the Kolmogorov - Smirnov normality test was performed, concluding that both 
variables have symmetric distributions. To perform the hypothesis test, Pearson's statistic 
was used to determine the correlation between variables. The study concluded by 
confirming that there is a significant relationship between learning strategies and 
improvements in motivation in administration students of the Carlos Cueto Fernandini 
Institute of Public Technology, in the district of Comas, 2017. 





Actualmente, existe una significativa relación de las variables: estrategias de 
aprendizaje y variables motivacionales esenciales en el aprendizaje autónomo (Martín, 
García, Torbay y Rodríguez, 2008 y de algunas variables específicas como la autoeficacia 
y la utilidad percibida como condición necesaria para este aprendizaje (Rosário et al., 
2012). Además, el aprendizaje autónomo aumenta la motivación intrínseca, es decir el 
interés por la tarea y por el aprendizaje en sí mismo sin ninguna recompensa externa. 
Según González y Díaz (2006, p. 1-2) El actual interés por el tema de las Estrategias 
de aprendizaje, es en parte promovido por las nuevas orientaciones psicopedagógicas, en 
investigaciones realizadas sobre el tema. Es opinión generalizada que la inversión en la 
mejora de las estrategias de los estudiantes es más exitosa académicamente, que la mejora 
de las técnicas instruccionales o los materiales de enseñanza. A lo largo de las dos últimas 
décadas se han recogido aportaciones significativas desde diferentes concepciones y 
modelos que han enriquecido el actual estado sobre las estrategias de aprendizaje. 
Según Álvarez (2012, p. 130-132). El estudio de las motivaciones emergió a partir de 
los estudios sobre las necesidades humanas como explicación de la personalidad (Chóliz, 
2003). Murray (1938), planteó que las necesidades humanas tenían un sustrato bioquímico 
cerebral y por lo tantoles dio un estatus somático-comportamental. Derivó 20 necesidades a 
partir de las teorías de Jung, Freud (1968) y McDougall (1932), categorizándolas, entre 
otras, en necesidades de defensa, dominancia y esfuerzo. 
Considerando la motivación como la razón que inclina a hacer algo o a no hacer algo 
(Grzib, 2002), nos encontramos con uno de los problemas más comunes y complejos de las 
aulas, en cuanto a la actitud que tienen los estudiantes hacia la educación y lo que ésta 




aprendizaje y que determinará en gran medida sus rendimientos académicos (Suárez y 
Fernández, 2004). 
El estudio de las motivaciones sociales propiamente dicho, se inició con las 
investigaciones de Mc Clelland), quien exploró las necesidades de logro, filiación y poder, 
utilizando el Test de Apercepción Temática (TAT). 
Por ello, para aprender eficazmente son necesarias dos condiciones en los 
estudiantes, querer y poder. “El poder” se relaciona con la capacidad, con el estilo 
cognitivo, los conocimientos previos y con la inteligencia. “El querer” se relaciona con la 
motivación, es decir los motivos que tiene el estudiante, sus expectativas ante la tarea, su 
autoconcepto, y sus actitudes o intereses (Sampascual, 2007). 
Según Navea (2015, p. 35-39) En la actualidad el mundo de la educación superior 
está cambiando. Las instituciones educativas son llamadas a formar parte de un nuevo 
modelo, en el que los estudiantes se convierten en futuros profesionales capaces de ser 
aprendices, con una óptima capacidad de aprender a aprender durante toda la vida, en un 
entorno globalizado (García, 2012). 
Simultáneamente se insiste en que las decisiones políticas acerca de las reformas 
educacionales tomen en consideración los resultados de las investigaciones acerca del 
aprendizaje y que se orienten más decididamente a mejorar el rendimiento académico de 
los estudiantes (Dembo y Eaton, 2000); Svinicki, 1994). 
Para ajustarse a la profesión, los estudiantes deben adquirir competencias a lo largo 
de sus estudios que les permitan ser autónomos y personas autorregulado. La planificación 
de objetivos para el aprendizaje, la gestión del tiempo, la utilización de la metacognición y 
otras estrategias cognitivas, pueden ser adquiridas a través de la enseñanza directa o el 
modelado mediante un establecimiento de actividades programadas incluidas en el 




En ese sentido, esta investigación se encuentra estructurada en cinco capítulos: 
El Primer Capítulo está relacionado con la determinación y formulación del 
problema, la importancia y alcances, las limitaciones y objetivos. 
El Segundo Capítulo se refiere a los antecedentes, al marco teórico y la definición de 
términos. 
El Tercer Capítulo define la hipótesis y variables mediante operacionalización de las 
variables. 
El Cuarto Capítulo describe la metodología mediante el enfoque, el tipo y diseño de 
investigación, la población y muestra, las técnicas e instrumentos de recolección de datos, 
el tratamiento estadístico y procedimiento. 
El Quinto Capítulo presenta los resultados mediante la validez y confiabilidad, la 
presentación y análisis de los resultados y discusión, llegando a las conclusiones y 





Capítulo I. Planteamiento del Problema 
1.1 Determinación del Problema  
Núñez (2009, p. 63-64) Una gran parte de las personas que están vinculadas al 
mundo de la educación tienen la sensación de que los estudiantes, además de no aprender 
lo suficiente, dedican muy poco tiempo a estudiar contenidos académicos. Incluso, se 
puede afirmar que hay una opinión bastante generalizada de que los estudiantes aprenden 
cada vez menos y tienen cada vez menos interés por aprender. Pero ese desinterés se dirige 
sobre todo a aquellos contenidos que se enseñan en las aulas mediante unos métodos de 
transmisión que, en muchos casos, no generan ningún entusiasmo en la mayor parte de los 
estudiantes. En este contexto parecen tener sentido las palabras de Pozo y Monereo (2001) 
al señalar que en la escuela se enseñan contenidos del siglo XIX, con profesores del siglo 
XX, a alumnos del siglo XXI. Bajo estos planteamientos, estamos ante un primer problema 
motivacional vinculado a los contenidos y a su enseñanza. 
Bajo este contexto, es prioridad tanto del docente como del propio alumno el conocer 
y desarrollar aquellos aspectos y capacidades necesarios para superar con éxito los desafíos 
implicados en su formación académica, sin embargo, es común observar que al momento 
de emprender la tarea de “aprender a aprender” tanto profesores como alumnos, no tienen 
claro que hacer o por dónde empezar (Bermeosolo, 2007). 
Además de los aspectos relacionados con los contenidos y su enseñanza, no hay que 
olvidar que los cambios que se han producido en los últimos años en la educación han 
supuestos modificaciones importantes en cuanto a la manera de entender el aprendizaje y 
también con respecto al papel desempeñado por el alumno dentro de ese proceso. El centro 
de atención ya no es el profesor y la enseñanza, sino que el principal papel protagonista lo 
pasa a desempeñar el alumno y el aprendizaje, concebido este último no como un proceso 




conocimientos. Bajo esta perspectiva, también la motivación deja de contemplarse 
exclusivamente como algo externo al alumno. Por tanto, aquí estamos ante un nuevo 
problema motivacional, en este caso vinculado personalmente con el alumno. 
Para los exponentes de la teoría cognitivo-social el aprendizaje es un proceso 
dinámico, en el cual el sujeto cognoscente procesa de forma continua y activa estímulos 
provenientes de una realidad externa (Ausubel, 1976; Bandura, Et Al, 1974, 1987; Bruner, 
1979; Piaget, 1972). El resultado de dicho procesamiento, da lugar a la emergencia de 
representaciones simbólicas las cuales nos permiten comprender progresivamente los 
principios y reglas que organizan el conocimiento. 
Asimismo, la transmisión del conocimiento es considerado como un medio y no 
como un fin (Mckenchie et al, 1986). Bajo este contexto, el énfasis está puesto en el sujeto 
que aprende y las variables internas y externas que influyen, ya sean positiva o 
negativamente, en el dominio y control de su propio aprendizaje (Mateos, 2001). 
En la actualidad estamos viviendo acelerados cambios que involucran todos los 
aspectos de la vida humana y educación. Los conocimientos se vienen multiplicando y 
profundizando de año en año con más fuerza de acuerdo al avance de la ciencia y 
tecnología. Las necesidades exigen ya no conocimientos disciplinarios sino 
transdisciplinarios. Las bases tecnológicas del aprendizaje permiten un acceso rápido al 
conocimiento autónomo. Loret, 2011, p 2-6. 
1.2 Formulación del Problema  
1.2.1 Problema general. 
PG: ¿Existe relación entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras de la 
motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 




1.2.2 Problemas específicos. 
PE1: ¿Existe relación entre las estrategias de aprendizaje y la valoración motivacional 
en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto 
Fernandini en el distrito de Comas, 2017? 
PE2: ¿Existe relación entre las estrategias de aprendizaje y las expectativas de éxito 
motivacionales en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017? 
PE3: ¿Existe relación entre las estrategias de aprendizaje y los afectos motivadores en 
estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto 
Fernandini en el distrito de Comas, 2017? 
1.3 Objetivos  
1.3.1 Objetivo general. 
OG: Determinarla relación entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras de la 
motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
1.3.2 Objetivos específicos. 
OE1: Establecerla relación entre las estrategias de aprendizaje y la valoración 
motivacional en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
OE2: Identificarla relación entre las estrategias de aprendizaje y las expectativas de 
éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 




OE3: Determinar la relación entre las estrategias de aprendizaje y los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
1.4 Importancia y Alcance de la Investigación 
1.4.1 Importancia de la investigación. 
Pintrich (2004), refiere que son dos los factores que han demostrado tener mayor 
incidencia en el aprendizaje continuo de los estudiantes. Estos factores son la motivación y 
las estrategias de aprendizaje (McKenchie et al, 1986, Mateos, 2001, Pintrich, 2004). En el 
caso de la motivación para seguir aprendiendo, McKenchie et al (1986) nos plantea que un 
curso que embota el interés de sus alumnos está destinado al fracaso, independientemente 
de la calidad o solidez del contenido que se imparte. 
El fomentar el desarrollo de la motivación se convierte en un factor fundamental si se 
considera como objetivo el que los alumnos sean capaces de aprender de modo 
autogestionado, e incluso fuera del aula (Zimmerman, 2002). Pero no sólo la motivación es 
aprendida o influenciada de forma implícita en el aula de clases, también aprendemos y 
consolidamos determinadas estrategias de aprendizaje dependiendo de los tipos de tareas, 
exámenes y actividades que se realicen (Mckenchie et al, 1986). 
La premisa anterior, pone de manifiesto dos aspectos relevantes a la hora de pensar 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje desde el punto de vista cognitivo-social: primera, 
es que las actividades desarrolladas en el aula de clases pueden potenciar o deteriorar las 
capacidades cognitivas y motivacionales de los estudiantes, por lo cual es menester del 
docente el conocer y facilitar su desarrollo. El segundo aspecto a considerar es que desde la 
teoría cognitivo-social se reconoce que ambas variables (motivación y cognición) son 




posibilidad de generar cambios en el individuo mediante actividades que ayuden a 
desarrollar el proceso del aprender a aprender (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002). 
De esta manera los objetivos de la educación, sobre todo de nivel superior, deben ir 
más allá de la simple transmisión de conocimientos (McKenchie et al, 1986, Woolfolk, 
2006). Un objetivo central para la educación superior es entonces ayudar a los estudiantes 
a desarrollar una mayor conciencia sobre el uso efectivo de nuevas y más complejas 
estrategias de aprendizaje, incluyendo el desarrollo motivacional necesario para asegurar el 
aprendizaje continuo y la resolución de problemas, tanto en el aula como de la vida 
cotidiana (McKenchie et al, 1986; Pintrich, 2004, Woolfolk, 2006). 
1.4.2 Alcances de la investigación. 
Desde la perspectiva cognitivo-social, los avances teóricos en la conceptualización 
de la cognición y la motivación han sido fundamentales para generar cambios en la manera 
en que pensamos los objetivos educativos. Estos cambios han permitido trascender los 
modelos tradicionales del aprendizaje centrados en la instrucción, al poner en evidencia su 
ineficiencia tanto teórica como práctica (Mateos, 2001; McKenchie, 1986; Woolfolk, 
2006). Pero, ¿Cuáles serían las características teóricas y prácticas que llevaron a los 
antiguos modelos instruccionales a ser reemplazados por nuevos modelos del aprendizaje? 
La respuesta radica en la evolución del conocimiento y en la interrelación entre la teoría-
praxis. 
La concepción del aprendizaje desde el enfoque cognitivo - social acentúa la 
importancia de comprender el proceso de construcción del conocimiento para que el 
alumno esté consciente de las influencias que moldean su pensamiento; esto les permitirá 
elegir, elaborar y defender posiciones de manera crítica a la vez que se muestran 
respetuosos de las posiciones de los demás. Además, el docente es quien fomenta una 
interacción constructiva, concibiendo la construcción del saber cómo una relación de los 
acervos, experiencias y necesidades. Se encarga de guiar para relacionar el conocimiento 




equivocarse. En consecuencia, el uso de estrategias de aprendizaje se organiza en torno a 
las siguientes ideas: 
 El alumno es el responsable último de su propio proceso de aprendizaje. 
 El alumno construye el conocimiento por sí mismo y nadie puede sustituirse en 
esta tarea. 
 El alumno relaciona información nueva con los conocimientos previos, lo cual 
es esencial para la construcción del conocimiento. 
 Los conocimientos adquiridos en un área se ven potenciados cuando se 
establecen relaciones con otras áreas. 
 El alumno da un significado a las informaciones que recibe. 
 La actividad constructivista del alumno, se aplica a contenidos que ya están 
elaborados previamente, es decir, los contenidos son el resultado de un proceso 
de construcción a nivel social. 
 Se necesita un apoyo (docente, compañero, padres, otros), para establecer el 
andamiaje que ayuda a construir conocimientos. 
 El profesor debe ser un orientador que guía el aprendizaje del alumno, 
intentando al mismo tiempo, que la construcción del alumno se aproxime a la 
que se considera como conocimiento verdadero. 
1.5 Limitaciones de la Investigación 
 Realizar investigación científica en el Perú es tarea que exige recursos 
económicos. Por lo que se tendrá que acudir a una fuente de financiamiento, 
familiar, o una caja financiera tipo Derrama Magisterial. 
 Si bien las variables son frecuentemente utilizadas: estrategias de aprendizaje y 
motivación, las fuentes de la investigación no son tan abundantes y de calidad, 
por lo que tendrá que recurrirse a tesis análogas, revistas especializadas, páginas 




Capítulo II. Marco Teórico 
2.1 Antecedentes del Estudio 
2.1.1 Antecedentes nacionales. 
Loret (2011) en su investigación: Estilos y estrategias de aprendizaje en el 
rendimiento académico de los estudiantes de la Universidad Peruana “Los Andes” de 
Huancayo – Perú. Nivel científico. Revista Estilos de Aprendizaje. Universidad Peruana 
“Los Andes”. 
El estudio está basado en la relación existente entre los estilos y estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento académico en los estudiantes de la Universidad Peruana “Los 
Andes” de la Facultad de Educación y Ciencias Humanas. La población para la 
investigación está constituida por 485 estudiantes de estudios regulares de la Facultad de 
Educación y Ciencias Humanas, de la cual se tomó una muestra de 135 estudiantes del VI 
ciclo de las especialidades de Educación Inicial, Educación Primaria, Computación e 
Informática y Lengua - Literatura. El instrumento utilizado fue el Cuestionario Honey - 
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y el Cuestionario de Román y Gallego de 
estrategias de aprendizaje (ACRA), y para medir el rendimiento académico se utilizaron las 
actas consolidadas del año académico 2010-II. 
Conclusiones 
 Se identificaron que los estudiantes utilizan los estilos de aprendizaje de manera 
diferenciada, siendo de menor utilización el estilo pragmático y de mayor uso el 
estilo reflexivo. 
 Así mismo la estrategia más utilizada es de codificación y la menos usada el 
apoyo al procedimiento. 




 La relación entre las variables de estudio fueron: los estilos de aprendizaje tienen 
una relación significativa de 0.745 y las estrategias de aprendizaje 0.721 con el 
rendimiento académico, existiendo una relación positiva significativa según la r 
de Pearson. 
Alva et al. (2010) en su investigación: Aplicación de un programa de estrategias de 
aprendizaje para incrementar el nivel de comprensión lectora, en alumnos del primer ciclo 
de una universidad particular peruana. Nivel científico. Revista de Investigación de la 
Universidad Norbert Wiener. 
Esta investigación estudia el efecto de un Programa de Estrategias de Aprendizaje 
sobre el nivel de comprensión lectora en estudiantes del primer ciclo de una Universidad 
Particular Peruana. Se consideró una población universitaria cuyas edades oscilan entre 16 
y 30 años. La muestra fue de 34 alumnos del primer ciclo de estudios. El instrumento de 
recolección de datos empleado para evaluar el nivel de comprensión lectora fue la prueba 
de comprensión lectora de Gualberto Cabanillas. Para evaluarlas estrategias de aprendizaje 
se utilizó el Inventario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ) de P.R. 
Pintrich. 
Conclusiones 
- Los resultados obtenidos indican que existe una mejora significativa del grupo 
experimental, de 11.19% después de la aplicación del programa de estrategias de 
aprendizaje. 
- Asimismo, se encontró que la estrategia motivacional más utilizada por los 
alumnos fue la de “valor de tarea”; y las estrategias de aprendizaje más aplicadas 




2.1.2 Antecedentes internacionales. 
Navea (2015, España) en su investigación: Un estudio sobre la motivación y 
estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios de ciencias de la salud. Nivel de 
doctorado. Universidad Nacional de Educación a Distancia. 
Conclusiones 
 En primer lugar, este estudio ha podido comprobar la fiabilidad de las escalas 
utilizadas y se ha optimizado la solución factorial de las mismas, con algunas 
diferencias encontradas respecto a otros estudios.  Suárez y Fernández, 2004). 
 El principal hallazgo es la presencia dentro de las estrategias de aprendizaje de 
un factor de autointerrogación y la ausencia de la estrategia de repetición. Los 
instrumentos utilizados son validados con estudiantes de ciencias de la salud, 
siguiendo a otras investigaciones (Cook, Thompson y Thomas, 2011). 
 Según los resultados obtenidos mediante el estudio descriptivo de las variables 
motivacionales, los estudiantes de la muestra de estudio presentan unos niveles 
altos de meta de tarea, con niveles medio-bajos de los demás tipos de meta, 
como la meta de autoensalzamiento del ego, la meta de evitación y la meta de 
autofrustración del ego. Por tanto, están más preocupados por el aprendizaje en 
sí mismo que por evitar enjuiciamientos de otros, comparar sus rendimientos o 
realizar las tareas con el menor esfuerzo posible. 
 Los valores de meta de tarea son también significativamente altos en el estudio 
de Fernández, Anaya y Suárez (2012b), en el que los autores exponen que es 
posible que esta variable tenga más puntuación al ser más aceptada socialmente 
y que de esta forma sea elegida tanto de manera consciente como inconsciente 




 Además, y como ya han encontrado otros autores en sus estudios de 
investigación (Suárez, González y Valle, 2001; Suárez, González, Abalde, 
Valle, Rodríguez y Piñeiro, 2001), los estudiantes de la muestra no utilizan solo 
una única meta, sino que usan todas en menor o en mayor medida, ajustándose 
a la teoría de múltiples metas. Los estudiantes están extrínsecamente motivados 
y utilizan metas de rendimiento como es la meta de autoensalzamiento del ego 
y a la vez pueden estar orientados intrínsecamente hacia el aprendizaje (meta 
de tarea), coincidiendo con Pintrich y García (1991). 
 En cuanto al resto de variables motivacionales, además de meta de tarea, la 
muestra presenta valores altos en creencias de control y autoeficacia para el 
aprendizaje, y en valor de la tarea, seguido de valores medios en autoeficacia 
para el rendimiento y ansiedad. 
 Respecto a las estrategias de aprendizaje, cuatro estrategias presentan 
diferencias estadísticamente significativas, todas excepto la estrategia 
metacognitiva, muestran un ascenso en el uso de estrategias cuanta más nota 
tiene el estudiante. El resultado más llamativo es el de la estrategia 
metacognitiva que desciende desde el Grupo 2 al Grupo 4. Una posible 
explicación de este resultado es que los estudiantes de la muestra no hayan 
interiorizado dicha estrategia y que además la confundan con otras a la hora de 
responder el cuestionario. 
 Otra posible razón ya comentada con anterioridad, es la hipótesis encontrada en 
el estudio de Stegers-Jager et al (2012), en la que los estudiantes con mejores 
ejecuciones presentan valores más bajos en estrategias profundas y mayores en 
estrategias de gestión de recursos y en regulación del esfuerzo, lo que coincide 




más altos en estrategia de gestión de tiempo y lugar y de regulación del 
esfuerzo, que además aumentan cuanta más nota tiene el estudiante. 
León et al. (2014, España) en su investigación: Estrategias de aprendizaje en 
educación superior en un modelo curricular por competencias. Nivel científico. Revista de 
la Educación Superior. 
Conclusiones 
 Las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes afectan las metas de 
un modelo educativo; inciden en el tipo de aprendizaje que se pretende lograr. 
 En el análisis sobre estas estrategias que utilizan los alumnos de las carreras de 
educación superior, cuyo modelo institucional está centrado en el estudiante con 
el enfoque por competencias, se encontró que la mitad de ellos se auxilian de 
tácticas acordes con este modelo como el ensayo, la elaboración, las 
metacognitivas, la autorreguladora, la autoevaluación y el apoyo afectivo. 
 Las demás carreras combinan estrategias que conllevan a la memorización con 
las del aprendizaje significativo; las que menos utilizan son las de organización. 
Boza y Toscano (2012, España) en su investigación: Motivos, actitudes y estrategias 
de aprendizaje: aprendizaje motivado en alumnos universitarios. Revista de curriculum y 
formación del profesorado. 
Conclusiones 
 Este trabajo pretende evaluar los factores asociados al aprendizaje motivado de 
los alumnos universitarios. Mediante una escala Likert se evalúan metas, 
actitudes, motivos, así como condiciones, estrategias e implicación en el 
estudio para determinar cuáles son los rasgos que diferencian a los alumnos 
más motivados frente a los menos motivados. La muestra, aleatoria 




 Entre los resultados destacan como rasgos diferenciadores del aprendizaje 
motivado en alumnos universitarios las metas cognitivas, sociales y de tarea, 
una actitud ante el aprendizaje orientada al éxito, una atribución de éste a sí 
mismos, y unos motivos para estudiar relacionados con el trabajo futuro. 
 También destacan por ser competentes en el estudio, combinar capacidad de 
trabajo individual y trabajo en equipo, usar más las estrategias de aprendizaje, e 
implicarse en el estudio. 
Herrera y Lorenzo (2009, España) en su investigación: Estrategias de aprendizaje en 
estudiantes universitarios. Un aporte a la construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Nivel científico. Revista Pedagogía Universitaria. 
El objetivo principal de este trabajo es analizar las estrategias de aprendizaje que 
emplean los estudiantes y explorar las posibles diferencias de estas en función del curso 
que estén realizando. El instrumento utilizado para la recolección de información fue el 
Cuestionario de Técnicas de Estudio diseñado por Herrera y Gallardo (2006). 
Conclusiones 
 Los resultados indican, de forma general, que para que el alumnado universitario 
muestre la madurez académica suficiente para garantizar la necesaria autonomía 
en el estudio y el aprendizaje, es necesario analizar no solamente las estrategias 
cognitivas, metacognitivas y de regulación de recursos que este posee, sino 
también las estrategias y metodologías docentes que implementa el profesorado. 
 Esta situación debería provocar una respuesta adecuada por parte de las 
autoridades universitarias, para mejorar la implicación efectiva tanto de los 





Argueta (2008, Honduras) en su investigación: Recursos didácticos, Motivación y 
Rendimiento Académico. Un estudio cuasi-experimental con estudiantes que cursan la 
asignatura de Salud y Nutrición de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco 
Morazán, de Tegucigalpa MDC. Nivel de maestría. Universidad Pedagógica Nacional 
Francisco Morazán. 
Conclusiones 
 La investigación se basa en un enfoque explicativo, con un diseño cuasi 
experimental, en el que la variable independiente es “el uso de Recursos 
didácticos” y las dependientes “motivación” y “rendimiento académico”. 
 El proceso se llevó a cabo en tres etapas: en la primera se revisó la 
documentación teórica del estudio, una segunda etapa fue la de ejecución, en la 
que se recolectaron los datos en el grupo experimental y en el grupo de control y 
por último la etapa de análisis e interpretación de datos en la que se elaboraron 
las conclusiones y recomendaciones en base a los resultados obtenidos en la 
etapa de documentación y ejecución. 
 Como aporte de la investigación se espera que los hallazgos sirvan de referente 
para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, permitiendo al docente 
utilizar los recursos didácticos para motivar y mejorar el rendimiento académico 
en el aula de clase. 
González y Díaz (2006, Cuba) en su investigación: La importancia de promover en 
el aula estrategias de aprendizaje para elevar el nivel académico en los estudiantes de 
psicología. Nivel científico. Revista Iberoamericana de Educación. 
Conclusiones 
 Se presentan dificultades de aprendizaje en los alumnos provocadas por sus 




 Existe una carencia de programas institucionales tendientes a establecer 
métodos de estudio efectivos y el entrenamiento en estrategias de aprendizaje. 
 La creación de múltiples condiciones impuestas por el profesor para facilitar el 
aprendizaje, fomenta la dependencia del alumno y no le permite adquirir 
métodos de estudio transferibles a situaciones de aprendizaje en el aula y fuera 
de ella. 
 La mayoría de los alumnos no utilizan las estrategias adecuadas para lograr un 
aprendizaje significativo, de esta forma el alumno se desenvuelve en los niveles 
más bajos del aprendizaje como lo son el reconocimiento y el recuerdo literal, 
reduciendo su aprendizaje a prácticas de memorización y repetición sobre los 
conocimientos que le transmite el profesor y los textos que utiliza, aprende a 
apoyarse menos en su juicio y más en la autoridad del profesor, aprende en 
muchas ocasiones a que otros decidan por él y a conformarse. 
 El profesor, quizás inconscientemente, recurre a una pedagogía que simplifica 
el aprendizaje y lo hace repetitivo, mecánico y memorístico, en menor 
proporción conduce al estudiante a que sea reflexivo y crítico de lo que está 
aprendiendo. 
Rinaudo y González (2001, Argentina) en su investigación: Estrategias de 
aprendizaje, comprensión de lectura y rendimiento académico. Nivel científico. Revista 
Lectura y vida. 
Conclusiones 
 Uno, las diferencias halladas en el uso de estrategias cognoscitivas en los 
subgrupos de estudiantes formados de acuerdo con su rendimiento académico 
(bajo, medio y alto) proporcionan sustento a los presupuestos teóricos acerca 




que respecta a aquellos aprendizajes que se evalúan en las pruebas usuales 
dentro de la institución en la que se realizó el estudio. 
 Dos, aunque no se obtuvieron evidencias claras de la incidencia del uso de 
estrategias en la comprensión de la lectura, las correlaciones halladas se 
presentaron en la dirección prevista. Por otra parte, tanto la correlación entre 
comprensión de la lectura y rendimiento académico, como las diferencias 
halladas entre los subgrupos formados por su rendimiento académico (bajo, 
medio, alto) que se presentan simultáneamente respecto del uso de estrategias y 
de la comprensión de la lectura, parecen estar mostrando el interés de futuros 
estudios para considerar las interacciones entre estas variables. 
 Tres, las altas correlaciones observadas entre los puntajes que indican 
frecuencia de uso para cada una de las tres escalas de ACRA que exploran 
aspectos del procesamiento de la información y la escala IV, relativa a factores 
de índole metacognitiva y motivacional, confirman la importancia de estudiar 
las estrategias desde enfoques que integren este tipo de variables. En este 
sentido los resultados del estudio pueden entenderse como una confirmación de 
los supuestos de la mayoría de los modelos recientes de aprendizaje 
autorregulado desde los que se considera a las actividades autorregulatorias 
como mediadoras entre características contextuales y personales y el 
desempeño o rendimiento real. 
 Cuatro, la ausencia de relaciones entre mayor escolarización y mayor uso de 
estrategias de aprendizaje admitiría, en nuestra opinión, dos tipos de 
consideraciones: una desde las diferencias individuales, otra desde el contexto 
de aprendizaje. Las primeras para sugerir, que factores de índole personal 




cognoscitivas, manejo del tiempo, valoración de las tareas) llevan a los 
estudiantes a adoptar tempranamente en sus estudios, enfoques o estilos de 
aprendizaje que los llevan a atender con mayor o menor intencionalidad, 
dedicación y esfuerzo a las demandas escolares. 
 Quinto, nos interesa considerar el trabajo en sus proyecciones como apoyo a 
emprendimientos educativos tendientes a promover el desarrollo y uso de 
estrategias de aprendizaje. Asimismo, advertir acerca de la importancia de 
enmarcar su enseñanza dentro de modelos teóricos que integren 
apropiadamente los factores de diversa índole que se ponen en juego en los 
aprendizajes. 
2.2 Bases Teóricas 
En este estudio, las bases teóricas se dirigen a desarrollar y analizar los conceptos 
referidos a la Estrategias de aprendizaje y la Motivación, considerando el punto de vista de 
varios autores en el área. 
2.2.1 Estrategias de aprendizaje. 
2.2.1.1 Generalidades. 
Burgos y Sánchez (2012, p. 10-13) “señalan que, los avances científicos en el estudio 
del aprendizaje humano, aportado por las diferentes corrientes teóricas de la psicología, 
han afectado de modo directo e indirecto en el desarrollo de la educación formal 
(McKenchie, Pintrich, Lin y Smith, 1986). De modo directo han afectado en lo que 
comprendemos por aprendizaje, pero de un modo menos obvio también han influido en el 
establecimiento de los objetivos o fines de la educación, los cuales representan la íntima 
unión entre la teoría y la praxis (McKenchie et al, 1986). Por lo tanto, al posicionarnos 




perspectiva cuyos límites definirán que es lo que comprendemos como educación y 
aprendizaje, pero también estamos definiendo cuales son los fines o metas del aprendizaje 
y cómo debieran ser alcanzados” (Pintrich, 2004). 
Lazo (2012, p. 67) “Numerosos estudios señalan que en la educación superior se 
privilegia una enseñanza que tiende a la reproducción de contenidos, enfatizando la 
memorización y la transmisión de conocimientos, (Raviolo; Gennari y Gamboa, 2000; 
Kracjik et al, 2001). En este contexto lo que se refuerza en los alumnos es un estilo de 
aprendizaje superficial, en circunstancias que, de acuerdo a las actuales necesidades de la 
sociedad, se precisa que a partir de los procesos de formación superior, se desarrollen en el 
alumnado ciertas características (habilidades) tales como pensamiento crítico, creatividad, 
metacognición, capacidad de trabajar en equipos, y de tomar decisiones, respeto a la 
diversidad, ética, entre otros aspectos relevantes, (Parolo et al, 2004; Tovar-Gálvez, 2008). 
Ante esta realidad, surge la necesidad que el alumno le dé significado a su aprendizaje; en 
el caso de la química en la educación superior, el énfasis debe estar en la comprensión 
tanto de conceptos abstractos como de modelos, así como en la aplicación de los procesos 
y en sus relaciones. Sin embargo, en la actualidad esto no ocurre, lo que constituye una 
debilidad y no una fortaleza, (Arellano y Lazo, 2005; Oñorbe y Sánchez, 1996; Holbrook, 
2005). Para Ausubel y otros (1989), Garritz, (2000); Pozo, (1990); Hofstein y Kesner, 
(2006) los aprendizajes realizados por el alumno se deben incorporar a su estructura de 
conocimiento de modo significativo, por tanto, si pretendemos que los estudiantes mejoren 
la calidad de sus aprendizajes, las prácticas pedagógicas también deben mejorar. Entonces 
el problema es ¿cómo enseñar a los estudiantes contenidos que son fundamentales para la 
comprensión de los fenómenos científicos, económicos, históricos, sociales y culturales, de 





León et al. (2014, p. 124-126) Señala que “desde que la educación empezó a 
centrarse en el alumno como el sujeto que aprende, se comenzaron a analizar no sólo las 
tácticas que utiliza el profesor para desarrollar sus clases, sino también las estrategias de 
aprendizaje utilizadas por los estudiantes. La enseñanza y el aprendizaje son procesos que 
se presentan juntos, es decir, las estrategias que se emplean para la instrucción inciden en 
los aprendizajes” (Monereo, 2000), considerando que los estudiantes tienen sus formas 
muy particulares de aprender”. 
Diaz y Hernández, 2007 “Las estrategias de aprendizaje son procedimientos o 
secuencias de acciones conscientes, voluntarias, controladas y flexibles, que se convierten 
en hábitos para quien se instruye, cuyo propósito es el aprendizaje y la solución de 
problemas tanto en el ámbito académico como fuera de él. Esta forma de aprender 
concierne a la toma de decisiones y facilita el llamado aprendizaje significativo (Ausubel, 
1963). 
El aprendizaje significativo tiene relación con la vida práctica y laboral, es decir, un 
significado que incide en el estudiante –y futuro profesional–, pues no sólo asimila cómo 
utilizar determinados procedimientos, sino también sabe cuándo y por qué los utiliza, y 
además le favorece en el proceso de resolución de un problema o de una tarea a ejecutar” 
(Monereo, Castelló, Clariana, Palma & Pérez, 2011). 
Weinstein y Underwood (1985, citados por Bargas, Aguayo, Duartey Ortega, 2009) 
las estrategias son conocimientos o conductas que influyen en los procesos de codificación, 
por lo que permiten o facilitan la adquisición y recuperación de los conocimientos, 
especialmente los nuevos aprendizajes”. 
Según Rinaudo y González (2001, p.1-2) “La línea de investigaciones en estrategias 
de aprendizaje comienza a adquirir su actual configuración en la década de 1980, muy 




menos en el ámbito de los países anglosajones, a partir de la publicación de algunas obras 
claves tales como los sucesivos handbooks de investigación en lectura (Pearson, 1984, 
1991), la importante compilación de Mandl, Stein y Trabasso (1984) así como el artículo 
de Goodman (1984), en el Eigthy-third Yearbook of the National Society for the Study of 
Education de la Universidad de Chicago”. 
2.2.1.2 Acerca del concepto de aprendizaje. 
Según Rodríguez y García-Merás (2000, p. 1-2) En relación con el aprendizaje se han 
definido diferentes tendencias que se pueden ubicar entre dos polos: el conductismo y el 
cognoscitivismo. 
 En el conductismo el aprendizaje es visto como un proceso gradual de 
reforzamiento de respuestas, o sea, el objetivo es consolidar esta acción para 
incorporarla a patrones de conducta existentes. Aquí se hiperboliza el papel del 
medio pues este representa un conjunto de estímulos y se obvian el papel activo 
del sujeto y los factores psicológicos que intervienen en este proceso. 
 Para el cognoscitivismo el aprendizaje es ir más allá de la información obtenida, 
luego parte de un saber influido y conformado por el hombre. Aquí se destaca el 
papel activo del sujeto, quien elabora, crea o desarrolla constructos, estructuras, 
metas o conceptos del mundo que discurre a su alrededor. El sujeto, por tanto, 
resulta sobredimensionado y se considera que el sujeto todo lo hace sin una 
influencia o estímulo externo para aprender. 
 De acuerdo con el enfoque histórico-cultural de Vigotsky, el aprendizaje es 
aquel proceso en el cual el individuo asimila determinada experiencia histórico-
cultural al mismo tiempo que se apropia de ella. Esto, por supuesto, necesita de 
un sujeto activo, que le dé sentido a esta experiencia, transformándola en su 




externo, del medio como fuente proveedora, se realiza por y en el individuo 
atendiendo a sus necesidades y a través de la actividad y la comunicación 
propias y de los otros como portadores estos últimos, de toda la riqueza 
individual y social”. (Febles, 1999, p. 217) 
En sus orígenes, el constructivismo surge como una corriente epistemológica 
preocupada por discernir los problemas de la formación del conocimiento humano. Para 
Delval (1997), se encuentran algunos elementos del constructivismo en el pensamiento de 
Vico, Kant, Marx y Darwin. Ellos plantearon al igual que los exponentes constructivistas 
de hoy que, los seres humanos son producto de su capacidad para adquirir conocimientos y 
para reflexionar sobre sí mismos; lo que les ha permitido anticipar, explicar y controlar la 
naturaleza y construir la cultura.  
La postura constructivista en la educación se nutre de los aportes de las distintas 
corrientes psicológicas, como el enfoque psico-genético de Piaget, la teoría de los 
esquemas cognitivos, la teoría ausubeliana de asimilación y el aprendizaje significativo, la 
psicología sociocultural de Vigotsky, así como de algunas teorías instruccionales. 
Así que, construir aprendizaje con significados nuevos implica: 
 Cambio en los esquemas de conocimiento que se poseen previamente. 
 Introducir elementos nuevos o establecimiento de nuevas relaciones entre dichos 
elementos. 
 Ampliar o ajustar los esquemas o reestructurarlos a profundidad como resultado 
de la participación del que aprende. 
2.2.1.3 Definición estrategias de aprendizaje. 
Según Weinstein y Mayer (1986, p. 315) “las estrategias de aprendizaje pueden ser 
definidas como conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje 




Esto coincide con la definición de Derry y Murphy (1986) quienes consideran a las 
“estrategias de aprendizaje como un conjunto de conocimientos y procesos mentales 
empleados por una persona en una situación específica de aprendizaje que le facilitan la 
incorporación y adquisición de nuevos conocimientos”. 
Dansereau (1985) y Nisbet y Shucksmith (1987), las definen como “secuencias 
integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el propósito de facilitar la 
adquisición, almacenamiento y/o utilización de la información”. 
Beltrán, García, Moraleda, Calleja y Santiuste, 1987 y Beltrán, 1993a), las definen 
como “actividades u operaciones mentales empleadas para facilitar la adquisición de 
conocimiento. Y añaden dos características esenciales de las estrategias: que sean directa o 
indirectamente manipulables, y que tengan un carácter intencional o propositivo”. 
“Las estrategias de aprendizaje son acciones que parten de la iniciativa del alumno” 
(Palmer y Goetz, 1988), “están constituidas por una secuencia de actividades, se 
encuentran controladas por el sujeto que aprende, y son, generalmente, deliberadas y 
planificadas por el propio estudiante” (Garner, 1988). 
Según Genovard y Gotzens (1990, p. 266), “las estrategias de aprendizaje pueden 
definirse como aquellos comportamientos que el estudiante despliega durante su proceso de 
aprendizaje y que, supuestamente, influyen en su proceso de codificación de la información 
que debe aprender.” 
Para Schmeck, 1988a; Schunk, 1991), “las estrategias de aprendizaje son secuencias 
de procedimientos o planes orientados hacia la consecución de metas de aprendizaje, 
mientras que los procedimientos específicos dentro de esa secuencia se denominan tácticas 
de aprendizaje. Como hemos indicado, en este caso las estrategias serían procedimientos de 




Asimismo, según Martínez y Zea (2004, p. 79-83) “Las estrategias de enseñanza son 
procedimientos que el agente de enseñanza utiliza en forma reflexiva y flexible para 
promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos”. Para Mayer, 1984; 
Shuell, 1988; West, Farmer y Wolf, 1991. “La estrategia es un conjunto de actividades 
mentales cumplidas por el sujeto, en una situación particular de aprendizaje, para facilitar 
la adquisición de conocimientos. 
Para Monereo (1994), “las estrategias de aprendizaje son procesos de toma de 
decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera, de 
manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplir una determinada demanda 
u objetivo, dependiendo de las características de la situación educativa en que se produce la 
acción”. 
Valle et al., 1998 
“Las estrategias de aprendizaje engloban todo un conjunto de procedimientos y 
recursos cognitivos que los estudiantes ponen en marcha cuando se enfrentan al 
aprendizaje”. 
Beltrán (1998), afirma que “las estrategias sirven para mejorar la calidad del 
rendimiento de los estudiantes, y trata dos aspectos; en primer lugar, de actividades u 
operaciones mentales que realiza el estudiante para mejorar su aprendizaje y, en segundo 
lugar, la estrategia tiene un carácter intencional o propósito e implica una toma de 
decisiones y un plan de acción”. 
Román y Diez (2000), definen las estrategias de aprendizaje como el camino para 
desarrollar destrezas y actitudes por medio de contenidos y métodos. Desde esta 
perspectiva una estrategia constaría de destrezas, contenidos, métodos, actitudes y se 




Ontoria, Gómez y Molina (2002), afirman que “las estrategias de aprendizaje son 
procesos mentales que el estudiante diseña para aplicar a un determinado contenido y 
lograr su aprendizaje, comprenderlo y darle un significado, por eso cuando se les enseña 
las estrategias aprende más”. 
“Las estrategias de aprendizaje para Muñoz (2003), son habilidades y destrezas 
mentales cuya sumatoria es resultado del conjunto de habilidades y destrezas que la 
persona adquiere para aprender más y mejor, es por ello que muchos consideran más 
propio “aprender a aprender” que “aprender a estudiar”. 
Del Mastro (2003), considera que “el uso de estrategias implica tomar decisiones 
sobre los conocimientos; es decir, datos, conceptos, procedimientos y actitudes a emplear, 
para resolver un problema o alcanzar un objetivo de aprendizaje. Las estrategias de 
aprendizaje son metacognitivas, ya que permiten comprender, reflexionar, tomar 
conciencia sobre el propio funcionamiento cognitivo, facilitando su control y regulación”. 
Según Alva et al. (2010, p. 47). Mayor, Suengas y Gonzáles (1995) refieren que “la 
estrategia es el conjunto de procedimientos que se instrumentan y se llevan a cabo para 
lograr algún objetivo, plan, fin o meta. Está relacionada contérminos como destreza, estilo 
o táctica. Llevado el concepto al campo del aprendizaje la estrategia es la secuencia de 
procedimientos que se aplican para lograr aprender algún contenido”. 
 “Las estrategias de aprendizaje del alumno se definen en calidad de toma de 
decisiones, consciente e intencional, en la cual el alumno elige y activa, de manera 
coordinada, aquellos conocimientos declarativos y procedimentales que necesita para 
cumplir una determinada demanda, en función de las condiciones de la situación educativa 




Loret (2011, p. 16-20) “Las estrategias de aprendizaje son procedimientos mentales 
conscientes e intencionales que los estudiantes instrumentalizan a través de las técnicas y 
actividades para lograr el aprendizaje estratégico, protagónico, autónomo y efectivo”. 
2.2.1.4 Características de las estrategias y aprendizaje. 
Según Gargallo (1997, p. 227-228), las estrategias de aprendizaje: 
 Son capacidades, aptitudes o competencias mentales, que se desarrollan con el 
ejercido, que se aprenden y se pueden enseñar. 
 Implican una orientación finalística, hacia un objetivo o meta identificable. 
 Comportan una articulación de procesos. Integran habilidades, técnicas o 
destrezas, a las que coordinan. Por eso se las considera una habilidad de 
habilidades, una habilidad de orden superior. 
 Implican utilizar selectivamente los recursos y capacidades de que uno dispone. 
De hecho, sin tal variedad de recursos no es posible la actuación estratégica. 
 Son dinámicas, flexibles y modificables en función de los objetivos propuestos. 
 Su puesta en marcha sería, en principio, no automática, sino controlada, 
precisando deliberación y flexibilidad en su uso, lo que comporta 
metacognición, conocimiento de los procesos cognitivos, planificación, control 
y evaluación de los mismos. 
 Eso no está en contradicción con el hecho de que, cuando nos hacemos 
expertos en su uso, las estrategias de aprendizaje se automatizan, lo cual nos 
permite mejorar nuestra capacidad estratégica al ser capaces de movilizar 
habilidades y recursos cognitivos con facilidad y destreza. Precisamente es ésta 
una diferencia clave entre los expertos y los novatos. 
 Están estrechamente vinculadas con otros contenidos de aprendizajes, tanto 




Según Pozo y Postigo, los rasgos característicos más destacados de las estrategias de 
aprendizaje podrían ser los siguientes: 
a) Su aplicación no es automática sino controlada. Precisan planificación y control 
de la ejecución y están relacionadas con la metacognición o conocimiento sobre 
los propios procesos mentales. 
b) Implican un uso selectivo de los propios recursos y capacidades disponibles. 
Para que un estudiante pueda poner en marcha una estrategia debe disponer de 
recursos alternativos, entre los que decide utilizar, en función de las demandas de 
la tarea, aquellos que él cree más adecuados. 
c) Las estrategias están constituidas de otros elementos más simples, que son las 
técnicas o tácticas de aprendizaje y las destrezas o habilidades. De hecho, el uso 
eficaz de una estrategia depende en buena medida de las técnicas que la 
componen. En todo caso, el dominio de las estrategias de aprendizaje requiere, 
además de destreza en el dominio de ciertas técnicas, una reflexión profunda 
sobre el modo de utilizarlas o, en otras palabras, un uso reflexivo y no sólo 
mecánico o automático de las mismas (Pozo, 1989). 
2.2.1.5 Proceso de las estrategias de aprendizaje. 
Según, Symons, Snyder, Cariglia-Bull y Pressley (1989). 
 Un estudiante competente analiza la situación de la tarea para determinar las 
estrategias que serían apropiadas.  
 A continuación, se va formando un plan para ejecutar las estrategias y para 
controlar el progreso durante la ejecución. En el caso de dificultades, las 
estrategias ineficaces son abandonadas en favor de otras más adecuadas.  
 Estos procesos son apoyados por creencias motivacionales apropiadas y por 




 Debemos indicar que, aunque el óptimo aprendizaje está caracterizado por el 
uso apropiado de estrategias, es la metacognición una condición necesaria para 
el uso eficaz de dichas estrategias (Pressley, Borkowski y Schneider, 1987; 
Pressley, Forret-Pressley y Elliott-Faust, 1988).  
 Pues bien, la metacognición guía el uso eficaz de estrategias en dos 
direcciones; en primer lugar, para llevar a cabo una estrategia, los sujetos deben 
poseer conocimiento sobre las estrategias específicas, incluyendo cómo, 
cuándo y porqué utilizarlas; y un segundo camino a través del cual la 
metacognición guía el uso de estrategias es mediante su función reguladora, es 
decir, el sujeto tiene la posibilidad de controlar la eficacia de las estrategias y 
modificarlas cuando se enfrenta a nuevas demandas de la tarea (Ghatala, Levin, 
Pressley y Lodico, 1985).  
 Cuando un sujeto controla la eficacia de la estrategia y adapta las estrategias a 
nuevas situaciones de aprendizaje, él aprende más sobre estrategias, así como 
dónde, cuándo y porqué utilizarlas (Borkowski, Johnston y Reid, 1987). 
 La mayor parte de los estudios actuales sobre el aprendizaje coinciden en 
señalar que aprender implica un proceso activo de integración y organización 
de la información, construcción de significados y control de la comprensión. 
Así, los estudiantes más capaces, con altos niveles de esfuerzo, concentración y 
persistencia son, probablemente, los que desarrollan una comprensión más 
profunda del material de aprendizaje (Meece, 1994). 
 Dentro de las variables personales que influyen en el aprendizaje, son los 
factores motivacionales y cognitivos los que han aglutinado toda esa amplia 




que parecen determinaren gran medida la calidad y profundidad de los 
aprendizajes realizados.  
 De todas formas, como plantea Shuell (1993), la mayor parte de la 
investigación psicológica sobre el aprendizaje y la enseñanza se ha centrado 
tradicionalmente en los procesos cognitivos relacionados con el aprendizaje, 
olvidando, a veces, que en el contexto real de la educación estos procesos no 
actúan de manera aislada; factores motivacionales, afectivos, metacognitivos, 
evolutivos y sociales se combinan dentro de un estudiante que funciona como 
una totalidad, y cuando se enfrenta a las actividades de aprendizaje trae consigo 
algo más que conocimientos previos, capacidades y estrategias de aprendizaje. 
 Tanto la integración de los aspectos cognitivos y afectivo-motivacionales que 
influyen en el aprendizaje como la consideración del alumno como agente 
activo deconstrucción de conocimiento y verdadero protagonista del 
aprendizaje, conduce en la actualidad a una convergencia casi obligada en la 
manera de enfocar el estudio e investigación de los posibles determinantes del 
aprendizaje (Valle, et al 1997). 
Asimismo, los procesos implicados en el aprendizaje y que constituyen las metas de 
las diversas estrategias de aprendizaje son los siguientes:  
1) Sensibilización: El proceso de sensibilización constituye el marco inicial del 
aprendizaje, y representa el contexto mental y afectivo del mismo. Está 
configurado por tres grandes procesos de carácter afectivo-motivacional, como 
son: la motivación, las emociones y las actitudes. Lo que en otro momento hemos 
denominado como estrategias de apoyo (Dansereau, 1985) o estrategias afectivas 
(Weinstein y Mayer, 1986) constituyen procedimientos para facilitar y optimizar 




2) Atención: Una vez creadas las condiciones afectivo-motivacionales, comiénzala 
actividad propiamente dicha del aprendizaje. Es en este momento cuando la 
atención pasa a desempeñar un papel fundamental, ya que de ella van a depender 
el resto de actividades relacionadas con el procesamiento de la información. Las 
estrategias de atención utilizadas determinan no sólo cuanta información llegará a 
la memoria, sino también qué clase de información va a llegar. Se trata, por tanto, 
de una atención fundamentalmente selectiva que separa el material informativo 
relevante del material irrelevante. Por eso, la atención no consiste únicamente en 
atender a la tarea evitar las distracciones, sino también en atender selectivamente 
a ciertos estímulos dentro de la tarea e ignorar otros. (Burón, 1993; Mayor, 
Suengasy González, 1993). 
3) Adquisición: Dentro del proceso de adquisición debemos destacar tres 
subprocesos: la comprensión, la retención, y la transformación. El proceso de 
adquisición comienza con la selección o codificación selectiva, mediante la cual 
se consigue la incorporación del material informativo de interés para el sujeto. 
Una vez que el material ha sido atendido y seleccionado, el estudiante está en 
condiciones de darle sentido, es decir, de comprenderlo. El proceso de 
comprensión, retención y transformación del material de aprendizaje se ve 
facilitado por una serie de estrategias: 
 La estrategia de selección (o “esencialización”, p.e., Hernández y García, 
1991) intentan separar lo relevante de lo irrelevante, facilitando la 
aproximación del sujeto a la comprensión. 
 La estrategia de organización permite estructurar los contenidos 
informativos estableciendo conexiones internas entre ellos y, por tanto, 




separar los elementos informativos relevantes de los irrelevantes, la 
organización trata de combinar los elementos informativos en un todo 
coherente y significativo. Las clasificaciones (taxonomías, tipologías, etc.) y 
los mapas conceptuales son algunas de las técnicas que favorecen la 
estrategia de organización. 
4) Personalización y control: Se trata de un proceso relacionado con las actividades 
y disposiciones que permiten asumir de forma personalizada, creativa y crítica el 
aprendizaje de nuevos conocimientos. Mediante este proceso, el sujeto explora 
nuevas fronteras de los conocimientos adquiridos, al margen de lo ya establecido 
y convencional. El tratar de estar bien informado, analizar con claridad y 
precisión la información, mantener una mente abierta, resistir la impulsividad, 
mantener una actitud crítica y razonada ante los conocimientos, son algunas de 
las estrategias asociadas con este proceso. 
5) Recuperación: Es un proceso que consiste en acceder a la información 
almacenada en la memoria a largo plazo y situarla en la conciencia, es decir, a 
través de este proceso, el material almacenado en la memoria se recupera y se 
vuelve accesible. El proceso de recuperación tiene dos momentos claves: la 
búsqueda en la memoria, en la que se examinan los contenidos hasta encontrar la 
información deseada; y el proceso de decisión, en el cual se determina si la 
información recuperada es aceptable como respuesta. 
6) Transfer: El aprendizaje no termina en la adquisición y retención de un 
determinado conocimiento. En realidad, si el aprendizaje quedara reducido al 
contexto específico de la situación aprendida, su utilidad sería bastante escasa. En 
este sentido, una de las ventajas del aprendizaje es que muchas de las cosas que 




de situaciones. A este proceso de responder no sólo al estímulo original del 
aprendizaje sino a distintos estímulos semejantes al original se denomina transfer 
o generalización, lo cual constituye una de las capacidades más esenciales del 
aprendizaje. 
7) Evaluación: La evaluación tiene como finalidad comprobar si el sujeto ha 
alcanzado los objetivos propuestos y, en este sentido, constituye el punto de 
contraste y confirmación de que el aprendizaje se ha producido y del grado en 
que se ha producido. 
2.2.1.6 Clasificación de las estrategias de aprendizaje. 
Después de definir Estrategias Aprendizaje, nuestra investigación se encamina a 
seleccionar algunas de ellas que sirvan para ser utilizadas en el estudio. Se seleccionaron 
ocho muy utilizadas en psicología educativa y pedagogía -explicadas por autores como 
Horton (2000), Ferreiro (2006), Lago y otros (2008), Díaz Barriga y Hernández Rojas 
(2010) y otros autores. 
1.  Exposición 
 Objetivo: Presentar de manera organizada información a un grupo. Por lo 
general es el profesor quien expone; sin embargo, en algunos casos también los 
alumnos exponen. 
 Ventajas: Permite presentar información de manera ordenada. No importa el 
tamaño del grupo al que se presenta la información. 
 Aplicaciones y ejemplos: Se puede usar para hacer la introducción a la revisión 
de contenidos. Presentar una conferencia de tipo informativo. Exponer 
resultados o conclusiones de una actividad. 





2. Lluvia de ideas 
 Objetivo: Recabar mucha y variada información para la búsqueda de respuestas a 
varios problemas. Resolver problemas. 
 Ventajas: Favorece la interacción en el grupo. Promueve la participación y la 
creatividad. Motiva. Fácil de aplicar. 
 Aplicaciones y ejemplos: Útil al enfrentar problemas o buscar ideas para tomar 
decisiones. Para motivar la participación de los alumnos en un proceso de trabajo 
grupal. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo 
3. Aprendizaje basado en problemas 
 Objetivo: Los estudiantes deben trabajar en grupos pequeños, sintetizar y 
construir el conocimiento para resolver los problemas, que por lo general han 
sido tomados de la realidad. 
 Ventajas: Favorece el desarrollo de habilidades para el análisis y síntesis de 
información. Permite el desarrollo de actitudes positivas ante problemas. 
Desarrolla habilidades cognitivas y de socialización. 
 Aplicaciones y ejemplos: Es útil para que los alumnos identifiquen necesidades 
de aprendizaje. Se aplica para abrir la discusión de un tema. Para promover la 
participación de los alumnos en la atención a problemas relacionados con su área 
de especialidad. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Pragmático 
4. Juego de roles 
 Objetivo: Ampliar el campo de experiencia de los participantes y su habilidad 




 Ventajas: Abre perspectivas de acercamiento a la realidad. Desinhibe. Motiva. 
Fomenta la creatividad. 
 Aplicaciones y ejemplos: Para discutir un tema desde diferentes tipos de roles. 
Para promover la empatía en el grupo de alumnos. Para generar en los alumnos 
conciencia sobre la importancia de interdependencia grupal. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo, Reflexivo, Teóricos y 
Pragmáticos. 
5. Foros de discusión 
 Objetivo: Dar a conocer a un grupo diferentes orientaciones con respecto a un 
tema. 
 Ventajas: Se recibe información variada y estimulante. Motivante. Estimula el 
pensamiento crítico. 
 Aplicaciones y ejemplos: Se aplica para contrastar diferentes puntos de vista con 
respecto a un tema. Cuando se quiere motivar a los alumnos a investigar sobre 
contenidos del curso. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo, Reflexivo. 
6. Método de proyectos 
 Objetivo: Acercar una realidad concreta a un ambiente académico por medio de 
la realización de un proyecto de trabajo. 
 Ventajas: Es interesante. Se convierte en incentivo Motiva a aprender. Estimula 
el desarrollo de habilidades para resolver situaciones reales. 
 Aplicaciones y ejemplos: Recomendable en Materias terminales de carreras 
profesionales. Y cursos de postgrado. En cursos donde ya se integran contenidos 





 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo, Reflexivo, Teórico y Pragmático. 
7. Método de casos 
 Objetivo: Acercar una realidad concreta a un ambiente académico por medio de 
un caso real o diseñado 
 Ventajas: Se considera una metodología interesante. Se convierte en incentivo. 
Motiva a aprender. Desarrolla la habilidad para análisis y síntesis. Permite que el 
contenido sea más significativo para los alumnos. 
 Aplicaciones y ejemplos: Útil para iniciar la discusión de un tema. Para 
promover la investigación sobre ciertos contenidos. Se puede plantear un caso 
para verificar los aprendizajes logrados. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo, Teórico, Reflexivo. 
8. Elaboración de mapas conceptuales 
 Objetivo: Visualizar conceptos y proposiciones de un texto de manera gráfica, 
así como la relación que existe entre ellos. 
 Ventajas: Se considera una metodología interesante. Motiva a aprender los 
conceptos de una forma diferente. Permite la retroalimentación cognitiva. 
Desarrolla la habilidad para análisis y síntesis. Permite que el contenido sea más 
significativo para los alumnos. 
 Aplicaciones y ejemplos: Útil para la escritura de definiciones y documentos. Se 
puede plantear para verificar los aprendizajes logrados. 
 Estilos de Aprendizaje que favorecen: Activo, Reflexivo, Teórico, Pragmático. 
2.2.1.7 Tipos de estrategias de aprendizaje. 
Monereo y Pozo (1999) coinciden en establecer tres tipos de estrategias de 




1. Estrategias cognitivas: hacen referencia a la integración del nuevo 
conocimiento con el conocimiento previo del estudiante, son las que se utilizan 
para aprender, codificar, comprender y recordar información, orientadas a la 
búsqueda de metas de aprendizaje. Estas estrategias están relacionadas con 
conocimientos y habilidades concretas y lo más importante es que son 
susceptibles de ser enseñadas. Se incluyen dentro de esta clasificación a las 
estrategias de selección, organización y elaboración de información. 
2. Estrategias metacognitivas: son las que permiten el conocimiento de los 
procesos mentales, así como el control y regulación de los mismos que realiza 
el estudiante, con el objetivo de lograr determinadas metas de aprendizaje. En 
esta investigación, en base al test LASSI que hemos utilizado, solo se considera 
la estrategia de autoevaluación. Esta estrategia implica el conocimiento que 
tiene el sujeto de sí mismo relacionado con sus capacidades, limitaciones y 
motivaciones, así como la conciencia de las características de la tarea y de la 
forma cómo la va a abordar (Sevillano, 2005). 
3. Estrategias de apoyo: incluyen recursos que ayudan al estudiante a que la 
resolución de la tarea se lleve a buen término. Su finalidad es sensibilizarlo con 
lo que va a aprender, están mediadas por la motivación, las actitudes y el 
afecto. Para este estudio, y de acuerdo con el instrumento empleado, las 
estrategias de apoyo consideradas son: actitud, concentración, manejo de la 
ansiedad, motivación y uso del tiempo. Estas estrategias no se enfocan 
directamente sobre el aprendizaje, su finalidad es mejorar las condiciones 






González y Díaz (2006, p. 5-6) 
 Estrategias disposicionales y de apoyo: estas estrategias son las que ponen la 
marcha del proceso y ayudan a sostener el esfuerzo. Aquí se incluyen dos tipos 
de estrategias: 
 Estrategias afectivo-emotivas y de automanejo: que integran procesos 
motivacionales, actitudes adecuadas, autoconcepto-autoestima, sentimiento de 
competencia, relajación, control de la ansiedad, reducción del estrés, etc. 
 Estrategias de control del contexto: se refieren a la creación de condiciones 
ambientales adecuadas, control del espacio, del tiempo, del material, etc. 
 Estrategias de búsqueda, recogida y selección de información. Integran todo lo 
referente a la localización, recogida y selección de información. El sujeto debe 
aprender, para ser aprendiz estratégico, cuáles son las fuentes de información y 
cómo acceder a ellas para disponer de la misma. Debe aprender, también, 
mecanismos y criterios para seleccionar la información pertinente. 
 Estrategias de procesamiento y uso de la información adquirida: propiamente 
dichas. Incluyen: 
 Estrategias de atención, dirigidas al control de la atención y a centrarse en 
la tarea. 
 Estrategias de codificación, elaboración y organización de la 
información: controlan los procesos de reestructuración y personalización 
de la información, para integrarla mejor en la estructura cognitiva a través 
de tácticas como el subrayado, epigrafiado, resumen, esquema, mapas 
conceptuales, cuadros sinópticos, etc. 
 Estrategias de repetición y almacenamiento, que controlan los procesos 




copia, repetición, recursos mnemotécnicos, establecimiento de 
conexiones significativas, etc. 
 Estrategias de personalización y creatividad, incluyen el pensamiento 
crítico, la reelaboración de la información, las propuestas personales 
creativas, etc. 
 Estrategias de comunicación y uso de la información adquirida, que 
permiten utilizar eficazmente la información adquirida para tareas 
académicas y de la vida cotidiana a través de tácticas como la elaboración 
de informes, la realización de síntesis de lo aprendido, la simulación de 
exámenes, autopreguntas, ejercicios de aplicación y transferencia, etc. 
 Estrategias metacognitivas, de regulación y control, se refieren al 
conocimiento, evaluación y control de las diversas estrategias y procesos 
cognitivos, de acuerdo con los objetivos de la tarea y en función del 
contexto. Integran: 
1. Conocimiento: de la propia persona, de las estrategias disponibles, de 
las destrezas y limitaciones, de los objetivos de la tarea y del 
contexto de aplicación. 
2. Control: 
 Estrategias de planificación: del trabajo, estudio, exámenes, etc. 
 Estrategias de evaluación, control y regulación: implican 
verificación y valoración del propio desempeño, control de la 
tarea, corrección de errores y distracciones, reconducción del 
esfuerzo, rectificaciones, auto refuerzo, desarrollo del 




Portilho (2009) presenta estrategias de Aprendizaje divididas en tres bloques 
conforme al tipo de aprendizaje solicitado: 
 Revisión y Recirculación de la información (aprendizaje memorístico): 
estrategias que se apoyan de un aprendizaje asociativo y sirve para reproducir 
eficazmente un material que normalmente es una información verbal. En la 
revisión se usan técnicas rutinarias o habilidades: repetir, marcar, destacar, 
copiar, etc. 
 Elaboración (aprendizaje significativo): estrategia dirigida a la construcción de 
significados a través de metáforas o analogías. En la elaboración se utilizan las 
técnicas de palabras clave, imágenes, rimas, parafraseo, abreviaturas, códigos, 
analogías y la interpretación de textos. 
 Organización (aprendizaje metacognitivo): estrategia que produce estructuras 
cognitivas más complejas a través de relaciones de significados. En la 
organización se utilizan la formación de categorías, redes de conceptos, redes 
semánticas, uso de estructuras textuales, construcción de mapas conceptuales, 
etc. 
2.2.1.8 Modelos de estrategias de aprendizaje. 
Zimmerman (2000) propone un modelo para explicar cómo se autorregula el 
aprendizaje. En este modelo la autorregulación tiene tres fases: previsión, desempeño, 
control y autorreflexión: 
 En la fase de previsión el estudiante prepara el escenario para lo que va a 
aprender. Los más autorregulados o autónomos tienen expectativas realistas, se 
plantean metas con resultados específicos, e identifican el mejor plan para 




 En La segunda fase, que sucede durante el proceso de aprendizaje, el estudiante 
emplea estrategias específicas como, por ejemplo, preguntarse: ¿Qué puedo 
hacer para no distraerme? 
 En la última fase, cuando terminan la tarea de aprendizaje, los estudiantes 
independientes o autorregulados reflexionan para autoevaluarse. 
Roux y Anzures (2015, p. 3-5) La investigación sobre el aprendizaje independiente, 
autónomo o autorregulado de los estudiantes en el aula se basa en las teorías de Pintrich 
(2000), Zimmerman (2000) y Winne (2001). Ofrece un marco teórico que contiene cuatro 
fases y cuatro áreas para explicar cómo regulan los estudiantes su aprendizaje en el aula. 
Las cuatro fases son planeación, monitoreo, control y reflexión: 
 En la primera fase, el estudiante planea, establece metas u objetivos, y activa su 
conocimiento del contexto, el texto y sobre sí mismo. 
 En la fase dos, el estudiante muestra que tiene conciencia metacognitiva y 
monitorea su cognición o aprendizaje. 
 En la etapa tres, selecciona la estrategia cognitiva y regula diferentes aspectos 
del contexto, de la tarea y de sí mismo. 
 Por último, hace juicios y reflexiona sobre el contexto, la tarea y sobre sí mismo. 
2.2.1.9 La enseñanza de las estrategias de aprendizaje. 
De acuerdo con Paris (1988, p. 313-316), una instrucción estratégica debe cumplir 
con los siguientes requisitos: 
 Las estrategias deben ser funcionales y significativas. 
 La instrucción debe demostrar qué estrategias pueden ser utilizadas, cómo 
pueden aplicarse y cuándo y por qué son útiles. 




 Debe haber una conexión entre la estrategia enseñada y las percepciones del 
estudiante sobre el contexto de la tarea. 
 Una instrucción eficaz y con éxito genera confianza y creencias de 
autoeficiencia. 
 La instrucción debe ser directa, informativa y explicativa. 
 La responsabilidad para generar, aplicar y controlar estrategias eficaces es 
transferida del instructor al estudiante. 
 Los materiales de instrucción deben ser claros, bien elaborados y agradables. 
2.2.2 La motivación. 
2.2.2.1 Generalidades. 
Los diversos autores que trabajan el concepto motivación, han optado por utilizar 
explicaciones genéricas, constructos teórico-hipotéticos o como estado interno inferido que 
no puede observarse directamente. 
La identificación de la motivación como una variable interviniente, permite mejores 
niveles de análisis y estudio, ya que contempla la posibilidad de obtener datos 
experimentales y contrastarlos con la realidad. 
Lo evidenciado hasta el momento muestra que ninguna de las así llamadas primeras y 
grandes teorías de la motivación: “voluntad”, “instinto” y “pulsión” llegaron a ser efectivas 
para explicar el concepto, tal vez porque lo abordaron de manera muy restringida o basadas 
en el limitado desarrollo teórico que se tenía hasta ese momento. Las tres se han centrado 
en dos de las condiciones de la conducta que se han asumido deben ser explicadas: la 
energetización y la dirección de la misma e intentar explicar la influencia de aspectos 
biológicos y psicológicos en la conducta es algo que aún no está del todo dilucidado. 
El hecho de que grandes teorías no hayan podido explicar la motivación, condujo a la 




específicos, a investigar fenómenos de comportamiento particular, indagar el significado 
motivacional de un conjunto particular de circunstancias, plantearse preguntas teóricas o 
resolver los problemas motivacionales o tendencias de un grupo particular de personas. 
Algunos autores (Reeve, 2003) han hablado del surgimiento en esta época de mini teorías 
que han enriquecido el campo desde el punto de vista teórico y práctico, lo que ha 
permitido recuperar el estudio de la motivación en la actualidad. 
Según Mayor y Tortosa (1990), la investigación actual en motivación abarca cinco 
grandes campos, cada uno de los cuales estudia distintos determinantes causales de la 
conducta. El énfasis se ha colocado en: 
a. la motivación fisiológica (biológico), explora como los sistemas nervioso y 
endocrino inciden en los motivos y las emociones. Explica como el cuerpo se 
prepara para la acción, como produce sensaciones de dolor y placer y como 
regula los sistemas internos para preservar la salud y la supervivencia.  
b. emociones, vistos como tipos especiales de motivos, en donde se evalúan los 
aspectos cognitivos y fisiológicos, lo funcional y lo expresivo.  
c. diferencias individuales (personalidad) en donde se señala la importancia de las 
diferencias individuales.  
d. motivación cognitiva, los aspectos determinantes de la emoción y la motivación 
son los pensamientos y los procesos mentales, se postulan conceptos como plan, 
meta, expectativa y atribución y, por último  
e. motivación extrínseca e intrínseca, en la que se establece la relación entre los 
procesos de reforzamiento externo y la motivación intrínseca y como ésta puede 
afectarse según se perciba que el control lo posee el propio sujeto (intrínseco) o 




Existen según Reeve (2003) dos formas contemporáneas de estudio de la motivación, 
la primera, argumenta que cuatro constructos definen la materia de estudio de la 
motivación: necesidades, emociones, cognición y eventos externos. La mayoría de los 
investigadores en el campo, reconocen la contribución de uno o varios de dichos 
constructos en la explicación de las condiciones que proveen energía y dirección a la 
conducta. Una segunda forma de estudio del concepto, se centra en las relaciones entre la 
motivación y otros campos en la psicología (educativa, cognitiva, perceptual, fisiológica, 
salud, clínica, personalidad, social, desarrollo), lo que ha conducido, tal como lo 
planteamos anteriormente a que las fronteras del concepto se hayan extendido a casi todos 
los campos de la Psicología, pero también ha hecho difícil que se identifiquen las fronteras 
entre un campo y otro. 
2.2.2.2 Estudio de la motivación en el campo educativo. 
Según Navea (2015, p. 46-49)  
La mayor parte de las concepciones teóricas establecen que el proceso motivacional 
contiene dos dimensiones fundamentales, la dirección y la intensidad. Por dirección se 
entiende como la tendencia a acercarse o evitar un determinado objetivo o meta y por 
intensidad se entiende como la magnitud de la conducta de acercamiento o evitación. En 
función de estas dimensiones se clasifican las variables implicadas en el proceso 
motivacional, como variables energéticas (impulso o activación), variables direccionales 
(expectativas o valores) y variables vectoriales (necesidad o refuerzos); cada una de las 
teorías de la motivación que se han ido sucediendo han construido su modelo en base a 
alguna de estas variables (Chóliz, 2003). 
Para poder organizar las distintas teorías Weiner (1990) realiza una revisión de los 




el año 1960, cuando este autor establece la distinción entre dos paradigmas en torno al 
constructo motivacional, uno de corte no cognitivo y otro de corte cognitivo. 
Desde el planteamiento no cognitivo, se distinguen dos tipos de estudios, los que 
hacen referencia al instinto y los que hacen referencia al impulso. Por ejemplo, Freud 
(1905) explicaba la conducta motivacional a través de dos instintos básicos, el instinto de 
vida y el instinto de muerte. Por otro lado, McDougall (1932) estableció centenares de 
instintos en el hombre, puesto que la necesidad es un estado transitorio fruto de la 
interacción entre múltiples variables fisiológicas, ambientales y personales y prácticamente 
cada conducta podía tener su correspondiente instinto. 
En cuanto a los estudios referentes al impulso, como energía interna que guía la 
conducta, Hull (1943) consideraba que aquella conducta que permite la reducción de una 
necesidad será reforzada y por tanto aparecerá en condiciones similares, siendo el hábito la 
combinación entre el estímulo y la respuesta que reduce la necesidad. En un segundo 
planteamiento, Hull (1952) establecía que también la motivación estaba guiada por factores 
externos, de hecho, la facilitación de incentivos actuaba de igual manera a los impulsos 
sobre la reducción de la necesidad, aunque éstos provinieran del medio externo al 
individuo. 
A partir de los años 60, se empiezan a tener en cuenta procesos mentales, tales como 
expectativas, atribuciones de causalidad, metas o propósitos, factores todos ellos estudiados 
según planteamientos de corte cognitivo. Las teorías más importantes durante este periodo 
son la teoría de Expectativa-valor de Atkinson (1964), y McClelland (1965), la teoría de 
Metas Nicholls (1984), la teoría de Autoeficacia Percibida (Bandura, 1987), la teoría de 
Autovalía de Covington (1984) y la teoría Atribucional de Weiner (1985), entre otras. 
Todas estas teorías se organizaban según la importancia que atribuían a variables 




aprendizaje como errores cognitivos y otras teorías, más de corte motivacional, los 
consideraban centrados en el self, no teniendo en cuenta otros factores como los 
contextuales. Más adelante, en los años 80, se empiezan a encontrar teorías que combinan 
aspectos motivacionales y cognitivos, aunque no será hasta los 90 cuando los aspectos del 
medio o contexto del que aprende se empiecen a tener en cuenta. 
2.2.2.3 La motivación. Definición. 
Según Tijerina (2011, p. 15-16) Es un proceso que tiene cierta fuerza y dirección, las 
cuales sirven como motor para que las personas puedan realizar sus actividades y alcanzar 
sus metas. La motivación cuenta de tres elementos esenciales: la intensidad es el cuanto se 
esfuerza la persona, la dirección se refiere a hacia donde irán dirigidos los esfuerzos, cuáles 
serán las metas de la organización y la persistencia cuanto tiempo se mantiene el esfuerzo. 
Pintrich y Schunk, 2006… “la motivación es un proceso que nos dirige hacia el 
objetivo o la meta de una actividad, que la instiga y la mantiene” (p. 5). Estos autores 
examinan la definición de motivación y establecen las siguientes conclusiones: 
 La motivación es considerada más un proceso que un producto. 
 La motivación implica el establecimiento de metas sean explícitas o no. 
 La motivación incluye la actividad física, como el esfuerzo y la persistencia y la 
actividad mental, como la planificación, la organización, la supervisión o la toma 
de decisiones. 
 Por último, la motivación activa y mantiene la conducta hacia la consecución de 
las metas y para ello, el proceso motivacional utiliza expectativas, afectos y 
atribuciones. 
Gutiérrez, Sandoval, Pereira y Caycedo (1994), definen la motivación como un 
constructo hipotético que se ocupa de encontrar los determinantes de la elección o cambio 




organísmicas que limitan las posibilidades de actuar y percibir los estímulos del ambiente; 
la experiencia, en donde las elecciones realizadas por un sujeto están influidas por lo hecho 
en el pasado y las consecuencias que recibió; y el último determinante es el medio 
ambiente, dentro de éste los autores anotan, que las teorías del refuerzo han rescatado el 
papel de las consecuencias que se suministran a un organismo después de su ejecución 
como un factor importante en el fortalecimiento y mantenimiento del comportamiento. 
2.2.2.4 Fuentes de la motivación. 
Según Palmero (1997, p. 6-8) Las fuentes de la Motivación se refieren al origen de 
los estímulos que hacen que un individuo se active. Las fuentes de la Motivación; podemos 
decir que existen fuentes internas y fuentes ambientales. 
1. Dentro de los estímulos internos, además, las variables neurofisiológicas, 
biológicas en general, también pueden dar lugar a la conducta motivada. De 
forma concreta, podemos apreciar cómo la deficiencia o disminución del nivel en 
alguna variable necesaria para el funcionamiento del organismo desencadena un 
proceso que tiene como objetivo avisar al individuo para que éste “sepa” que 
tiene que llevar a cabo alguna actividad que restaure el equilibrio en esa variable. 
Como consecuencia de ese aviso, que el individuo suele experimentar como un 
cierto malestar típico, es muy probable que se inicie la conducta motivada 
dirigida a suprimir el malestar y a recuperar el equilibrio o el nivel de dicha 
variable. Por lo que respecta a las fuentes internas, cabe hablar de la historia 
genética, la historia personal y las variables psicológicas. 
 En cuanto a la historia genética, se refiere a los efectos que ha ido ejerciendo 
el proceso de la Evolución sobre la especie humana. La selección natural 
puede haber favorecido la existencia y mantenimiento de ciertos motivos 




tal es el caso de la conducta de evitación activa o de alejamiento ante la 
presencia de algunos animales, como las serpientes. Algo parecido, aunque 
ahora en sentido contrario, ocurre con otras manifestaciones, como la 
sonrisa. De hecho, la sonrisa es una conducta que aparece en los primeros 
momentos de la vida extrauterina, teniendo la función de flexibilizar la 
interacción del ser humano con su medio ambiente externo (Weisfeld, 
1993). Como consecuencia, tales motivos incrementan su frecuencia entre 
los individuos de la especie. 
 En cuanto a la historia personal, se refiere a la experiencia que arrastra un 
individuo desde el nacimiento. Dichas experiencias van configurando el 
bagaje de los eventos que estimulan y motivan a un individuo, de los 
incentivos que atraen a ese individuo, y de las conductas mediante las que 
puede alcanzar dichos incentivos. De hecho, los juicios referidos a lo que es 
placentero y grato, así como a lo que es displacentero y no grato, se basan en 
la experiencia que ha tenido un individuo en situaciones similares. Según 
sean esos juicios basados en su propia experiencia, lo que, en cierta medida, 
nos permite entender las propias inclinaciones, tendencias, deseos y metas 
que se propone cada individuo en un momento dado. 
 En cuanto a las variables psicológicas, representan el hecho incontrovertible 
de que los seres humanos somos diferentes y únicos. Poseemos nuestra 
propia individualidad que nos hace peculiares. También en el plano 
motivacional se aprecia dicha especificidad, ya que cada uno de nosotros 
nos sentimos atraídos o motivados por ciertos estímulos, que no tienen por 
qué coincidir con los que atraen a nadie más. El ser humano tiene la 




permita satisfacer dichas necesidades psicológicas, entre las que se 
encuentran la de logro, la de poder, la de ayuda. 
 Las fuentes ambientales, se refieren a los distintos estímulos que, desde 
fuera del individuo, ejercen su influencia sobre éste. Son los incentivos, 
considerados como estímulos que motivan la conducta. La cantidad de 
incentivo, la cualidad específica del mismo, así como la lejanía temporal -
también la lejanía o distancia psicológica, utilizando la terminología de 
Lewin (1936)- de su consecución, son factores a considerar si se quiere 
entender la motivación de un individuo. (Lewin,1936) 
 Al final, la conducta es motivada conjuntamente por la interacción de los 
eventos internos y los eventos ambientales. Si alguno de esos dos aspectos 
no se produce, o no está presente, o está, pero de forma incorrecta o 
deficiente, es muy probable que no se produzca la conducta motivada 
(Biner, Huffman, Curran y Long, 1998). 
2.2.2.5 Características de la motivación. 
Deckers (2001) propone que, para estudiar la Motivación, es necesario tener en 
cuenta los cambios en los estados internos y en la conducta abierta de los individuos.  
Todos los autores que investigan aspectos relacionados con la conducta se plantean 
preguntas acerca del porqué de la conducta; en la medida en la que gran parte de ellos 
intentan responder, incrementan considerablemente el número de aspectos y características 
de la motivación. Sin embargo, como señalan algunos autores (Kleinginna y Kleinginna, 
1981a; Mankeliunas, 1987; Heckhausen, 1991; Franken, 1998; Edwards, 1999; Beck, 
2000), implícita o explícitamente, algunas características esenciales parecen ser común 
denominador en prácticamente todas las definiciones propuestas. Tales características se 





La activación es una de las características que con mayor facilidad puede ser 
observada cuando un organismo lleva a cabo una conducta. La conducta abierta o 
manifiesta es una de las propiedades que mejor define a la activación. Es decir, en la 
medida en la que un organismo está llevando a cabo una conducta, parece lógico pensar 
que un cierto nivel de motivación existe endicho sujeto. Por el contrario, y al menos 
aparentemente, si no existe conducta observable, se podría pensar que no existe 
motivación, o que el nivel de motivación existente es insuficiente para provocar la 
conducta. Sin embargo, éste es un razonamiento equívoco, pues, si bien es cierto que la 
presencia de una conducta observable denota la existencia de un adecuado nivel de 
motivación, la ausencia de una conducta observable no significa la ausencia de motivación. 
A partir de los trabajos de Lacey (1967), en los que se cuestionó seriamente el concepto de 
activación como proceso unitario, defendido por Lindsley (1951, 1957), Malmo (1959), 
Duffy (1962), existen claras evidencias de que la activación de un organismo puede 
manifestarse a través de tres parámetros: electro cortical, autonómico/fisiológico y motor. 
2. Dirección. 
Hemos visto cómo la activación, con los diversos índices que la configuran, puede 
ser considerada una de las principales características de la conducta motivada. No obstante, 
algunos autores (Birch, Atkinson y Bongort, 1974) defienden que la activación no es el 
principal elemento que define a la conducta motivada. Su argumentación se fundamenta en 
un hecho: cualquier organismo siempre tiene un determinado nivel de actividad; o, lo que 
es lo mismo: cualquier organismo siempre tiene un determinado nivel de motivación. Para 
estos autores, lo verdaderamente importante es estudiar cómo va evolucionando la 
activación en un sujeto, cómo dicho sujeto va cambiando de una actividad a otra, 




cognitivos. En una palabra, en el estudio de la Motivación, lo que interesa es observar la 
direccionalidad de la conducta que constantemente está llevando a cabo cualquier 
individuo. 
La direccionalidad de la conducta puede que no sea relevante cuando el sujeto en 
cuestión sólo tiene una alternativa de respuesta. En estos casos, la respuesta es bastante 
evidente y clara. Pero, cuando las posibilidades de elección le permiten decidir qué 
conducta, y hacia dónde orientará dicha conducta, la característica de la dirección adquiere 
una importante consideración, aunque, por supuesto, la conducta se torna más difícil para 
el sujeto, dependiendo del valor funcional que cada una de las posibles alternativas tenga 
para dicho sujeto. Es por este motivo por el que Beck (2000) ha criticado la activación -
particularmente la persistencia- como componente importante en motivación, mientras que 
la dirección puede ser considerada como el índice más apropiado para el estudio de las 
conductas motivadas. 
2.2.2.6 Clasificación de la motivación. 
Pila (2012, p. 18-19) 
- Motivación positiva. Es el deseo constante de superación, guiado siempre por un 
espíritu positivo. 
- Motivación negativa. Es la obligación que hace cumplir a la persona a través de 
castigos, amenazas, etc. de la familia o de la sociedad. 
- Motivación Intrínseca (MI) Es intrínseca, cuando la persona fija su interés por el 
estudio o trabajo, demostrando siempre superación y personalidad en la 
consecución de sus fines, sus aspiraciones y sus metas. 
- Motivación Intrínseca hacia la realización: En la medida en la cual los individuos 
se enfocan más sobre el proceso de logros que sobre resultados, mostrando 




- Motivación Intrínseca hacia experiencias estimulantes: Opera cuando alguien 
realiza una acción a fin de experimentar sensaciones (ej. Placer sensorial, 
experiencias estéticas, diversión y excitación). 
- Motivación Extrínseca (Me) Es cuando el alumno sólo trata de aprender no 
porque le gusta la asignatura o carrera si no por las ventajas que ésta ofrece. 
- Regulación externa: La conducta es regulada a través de medios externos tales 
como premios y castigos. Por ejemplo: un estudiante puede decir, “estudio la 
noche antes del examen porque mis padres me fuerzan a hacerlo”. 
- Regulación introyectada: El individuo comienza a internalizar las razones para 
sus acciones, pero esta internalización no es verdaderamente auto determinada, 
puesto que está limitada a la internalización de pasadas contingencias externas. 
Por ejemplo: "estudiaré para este examen porque el examen anterior lo reprobé 
por no estudiar". 
- Regulación por identificación: Es la medida en que la conducta es juzgada 
importante para el individuo, especialmente lo que percibe como escogido por él 
mismo, entonces la internalización de motivos extrínsecos se regula a través de 
identificación. Por ejemplo: "decidí estudiar anoche porque es algo importante 
para mí". 
Ramajo (2008, p. 14-17) Deci y Ryan (1991) plantean un modelo en el que se 
incluyen dos tipos de motivación, pudiendo manifestarse cada uno de ellos a diferentes 
niveles: la motivación intrínseca y la extrínseca. 
a. Motivación intrínseca 
Ryan y Deci (1991) las definen como “las actividades cuya motivación está basada 
en la satisfacción inherente a la actividad en sí misma, más que en contingencias o 




intrínseca como “una tendencia innata a buscar la novedad y los retos, a ampliar y ejercitar 
las propias capacidades, a explorar y a aprender”. 
Según Ryan y Deci (1991) sostiene que pueden diferenciarse tres tipos de motivación 
intrínseca: 
 Motivación para conocer. Se concibe como la participación en una actividad por 
la satisfacción que se experimenta aprendiendo o tratando de entender algo 
nuevo. Se relaciona con constructos tales como exploración, metas de 
aprendizaje o curiosidad intrínseca. 
 Motivación de logro. Tiene en cuenta el papel motivador asociado al placer que 
se siente cuando uno intenta superarse a sí mismo, lograr o crear algo. El foco de 
atención se centra en el propio proceso y no tanto en el producto final o 
resultado. Está relacionado con términos como reto personal, motivo de logro o 
competencia personal. 
 Motivación para experimentar estimulación. Esta modalidad se pone en marcha 
cuando se participa en una actividad con el fin de vivir sensaciones agradables. 
Ha sido menos estudiada y tiene una menor aplicación en los niveles básicos de 
la adquisición del conocimiento, aunque sí en ámbitos como la lectura para 
disfrutar, el aprendizaje autorregulado, la creatividad o la resolución de 
problemas. 
b. Motivación extrínseca 
Se define la motivación extrínseca como “cualquier situación en la que la razón para 
la actuación es alguna consecuencia separable de ella, ya sea dispensada por otros o 
autoadministrada”. 




 Regulación externa. Las conductas reguladas externamente se realizan para 
satisfacer una demanda exterior o para obtener un premio. Los alumnos 
necesitan para su motivación a padres y profesores, y éstos los consideran poco 
independientes, escasamente motivados y necesitados de mucha atención; estos 
estudiantes perciben el entorno educativo como controlador; se consideran a sí 
mismos poco autónomos y tienen bajas percepciones de confianza, 
competencia y autoestima. 
 Regulación introyectada. Ocurre cuando las acciones se llevan a cabo bajo un 
sentimiento de presión, con el fin de evitar la sensación de culpa o ansiedad o 
para favorecer la autoestima. Son motivadores frecuentes estos objetivos: 
conseguir aprobación, evitar sentimientos negativos, experimentar valía 
personal o demostrar capacidad para suscitar alabanzas. 
 Regulación identificada. La identificación es el proceso a través del cual la 
persona reconoce y acepta el valor implícito de una conducta, por lo que la 
ejecuta libremente incluso aunque no le resulte agradable ni placentera. Se 
considera extrínseca porque la conducta sigue siendo un medio y no es 
realizada por el disfrute y la satisfacción que produce. Suele estar asociada a un 
elevado sentimiento de competencia y autoestima, a una gran confianza en las 
propias posibilidades y al afrontamiento positivo del fracaso. 
 Regulación integrada. Se produce cuando la identificación se ha asimilado 
dentro del propio yo, estableciendo relaciones coherentes, armoniosas y 
jerárquicas entre esa conducta y otros valores, necesidades o metas personales. 
Esta forma de motivación, aunque comparte ciertas cualidades con la 
motivación intrínseca (por ejemplo, la autonomía), todavía se considera 




a un resultado que es distinto de ella, aunque querido y valorado por sí mismo. 
(Ej.: un alumno que rechaza salir con sus amigos porque tiene que preparar el 
examen del día siguiente). 
2.2.2.7 Teorías de la motivación. 
Según Tijerina (2011, p. 16-28) Se revisaron las principales teorías de la motivación 
a lo largo del tiempo. Entre las teorías revisadas se encuentran la teoría de las necesidades 
de Maslow, teoría x y de McGregor, teoría de los dos factores, la teoría ERC, la teoría de 
las necesidades de McClelland, la teoría del flujo, la teoría de la equidad, la teoría de las 
expectativas y la motivación del logro. 
1. Teoría de las necesidades de Maslow 
En 1943, Maslow propone su “Teoría de la Motivación Humana” la cual tiene sus 
raíces en las ciencias sociales y fue ampliamente utilizada en el campo de la psicología 
clínica; a su vez, se ha convertido en una de las principales teorías en el campo de la 
motivación, la gestión empresarial y el desarrollo y comportamiento organizacional. 
La Teoría de la Motivación Humana, según Maslow “Es una jerarquía de necesidades 
y factores que motivan a las personas; identificando cinco categorías de necesidades y se 
construye considerando un orden jerárquico ascendente de acuerdo a su importancia para la 
supervivencia y la capacidad de motivación”. 
De acuerdo a este modelo, a medida que el hombre satisface sus necesidades surgen 
otras que cambian o modifican el comportamiento del mismo; considerando que solo 
cuando una necesidad está razonablemente satisfecha, se disparará una nueva necesidad. 
 Necesidades fisiológicas: son de origen biológico y están orientadas hacia la 
supervivencia del hombre; son necesidades básicas e incluyen cosas como: 




 Necesidades de seguridad: cuando las necesidades fisiológicas están en su gran 
parte satisfechas, surgen las necesidades orientadas hacia la seguridad personal, 
el orden, la estabilidad y la protección, tales como: seguridad física, de empleo, 
de ingresos y recursos, familiar, de salud. 
 Necesidades de amor, afecto y pertenencia: cuando las necesidades de 
seguridad están medianamente satisfechas, surgen las necesidades que contiene 
el amor, y la afiliación a un cierto grupo social y están orientadas, a superar los 
sentimientos de soledad. 
 Necesidades de estima: Maslow señaló dos necesidades de estima: una inferior 
que incluye el respeto de los demás, la necesidad de estatus, reconocimiento, 
reputación, y dignidad; y otra superior, que determina la necesidad de respeto 
de sí mismo, incluyendo sentimientos como confianza, competencia, logro, 
maestría, independencia y libertad. 
 Necesidades de autorrealización: se hallan en la cima de la jerarquía; Maslow 
describe la autorrealización como la necesidad de una persona para ser y hacer 
lo que la persona "nació para hacer", es decir, es el cumplimiento del potencial 
personal a través de una actividad específica. 
Además de las cinco necesidades antes descritas, Maslow también identificó otras 
tres categorías de necesidades: las estéticas, las cognitivas y las de autotrascendencia), lo 
que dio origen a una rectificación de la jerarquía de necesidades. La caracterización de 
estas tres nuevas necesidades es: 
 Necesidades estéticas: no son universales, pero ciertos grupos de personas en 
todas las culturas parecen estar motivadas por la necesidad de belleza exterior y 




 Necesidades cognitivas: están asociadas al deseo de conocer que tiene la gran 
mayoría de las personas; cosas como resolver misterios, ser curioso e investigar 
actividades diversas fueron llamadas por Maslow como necesidades cognitivas. 
 Necesidades de autotrascendencia: tienen como objetivo promover una causa 
más allá de sí mismo y experimentar una comunión fuera de los límites del yo; 
esto puede implicar el servicio hacia otras personas o grupos. 
2. Teorías de las necesidades de McClelland. 
Esta teoría se basa en tres necesidades: 
1. Necesidades de Realización: su interés es desarrollarse, destacarse aceptando 
responsabilidades personales, se distingue además por intentar hacer bien las 
cosas, tener éxito, buscan el enfrentamiento con problemas, y afrontan el 
triunfo o el fracaso. 
2. Necesidades de Poder: su principal rasgo es el de tener influencia y control 
sobre los demás y se afanan por esto. Prefieren la lucha, la competencia y se 
preocupan mucho por su prestigio y por influir sobre las otras personas incluso 
más que por sus resultados. 
3. Necesidades de Filiación: su rasgo esencial ser solicitados y aceptados por 
otros, persiguen la amistad y la cooperación en lugar de la lucha, buscan 
comprensión y buenas relaciones. 
3. Teoría del flujo 
El flujo a diferencia de otras teorías de la motivación no presta especial atención a la 
meta u objetivos finales de la actividad, sino al proceso de la actividad misma, cuando una 
persona está tan absorta en determinada acción que se deja llevar por el momento logrando 
una motivación auténticamente intrínseca. Este momento deflujo brinda a la persona un 




cuando salen de ese estado de flujo suelen experimentar sentimientos de gratitud por la 
experiencia obteniendo la satisfacción.  
Para lograr comprender mejor la teoría del flujo es necesario mencionar la 
motivación intrínseca, la cual según Thomas es que surge cuando el individuo manifiesta 
un auténtico interés por su trabajo, tratando de hacer cada vez mejor su 
Trabajo y sintiendo satisfacción por realizarlo. La motivación intrínseca genera 
satisfacción por el propio trabajo más que por factores externos como remuneración o 
palabras de un jefe. 
El modelo de la motivación intrínseca de Thomas se compone de cuatro componentes 
básicos: la libertad de decisión, la competencia, el sentido y el progreso: 
 La libertad de decisión es la capacidad de elegir las tareas más significativas y de 
realizarlas de la manera que le parezca más apropiado. 
 La competencia es la sensación de logro, la capacidad de realizar las tareas que 
uno eligió. 
 El sentido es la oportunidad de perseguir aquello que se considera valioso de las 
tareas que realiza, 
 Y el progreso es la sensación que se adelanta a la consecución de la finalidad de 
las tareas. 
Una vez comprendidos estos elementos resulta más sencillo explicar el flujo. Si una 
tarea posee el componente del sentido las personas pueden mantenerse concentradas en la 
tarea dejándola como prioridad, inclusive llegándole a robar tiempo a otras actividades, una 
vez que se encuentra en el flujo el individuo debe decidir si trabajará en esa tarea con 
sentido o en otra, y la competencia ayuda a alcanzar el estado de flujo ya que al tener la 





4. Teoría de la equidad 
Esta teoría busca explicar la motivación desde un punto de vista comparativo. La 
mayor parte de los empleados buscan la forma de compararse con otros compañeros de 
trabajo de la misma o de otras organizaciones. Esta comparación toma en cuenta lo que el 
individuo aporta al trabajo como esfuerzo, experiencia, educación y competencia contra el 
resultado, es decir su salario, aumentos, reconocimiento, para posteriormente comparar la 
relación de aportaciones y resultados con los demás. 
Si se percibe que la relación de aportación - resultados es igual a la de otras personas 
que consideramos importantes y con las que se realiza la comparación se puede decir que 
existe un estado de equidad; el problema comienza cuando se percibe que la relación es 
inequitativa, pues provoca tensión por la desigualdad. 
5. Teoría de las expectativas 
En la actualidad una de las teorías de la motivación más aceptada es la Teoría de las 
expectativas propuesta por Vroom. Esta teoría señala el motor o empuje de comportarse de 
una cierta forma depende de la magnitud de la expectación de que con el comportamiento 
vendrá cierto resultado que el individuo encuentra satisfactorio. Dicho de una forma más 
sencilla la persona se sentirá más motivada a esforzarse si piensa que por ello tendrá alguna 
recompensa esperada. 
La teoría se enfoca en tres relaciones: la relación de esfuerzo y desempeño, la 
relación desempeño y recompensa y la relación de recompensa y metas personales: 
 La relación de esfuerzo y desempeño es como se percibe que al realizar cierto 
grado de esfuerzo se logrará impactar positivamente en el desempeñó; 
 La relación de desempeño y recompensa es el grado en el que el individuo 




 Y finalmente la relación de recompensa y metas personales muestra como las 
recompensas obtenidas satisfacen las metas personales del individuo. 
Esta teoría ofrece una explicación a por qué tantos trabajadores no están motivados y 
solamente realizan el mínimo indispensable para continuar con su trabajo. 
6. Teoría X y la teoría Y 
Douglas McGregor postuló dos puntos de vista sobre los seres humanos uno negativo 
llamado la teoría X y otro positivo llamado la teoría Y. 
De acuerdo con la teoría X existen cuatro premisas básicas: 
 A los empleados no les gusta el trabajo, siempre que exista la posibilidad de 
evitarlo lo harán. 
 Como no les gusta el trabajo, es necesario obligarlos, controlarlos o amenazarlos. 
 Los empleados rehúsan responsabilidades por lo que buscan seguir instrucciones 
formales siempre que puedan. 
 Los empleados prefieren su seguridad antes que otros factores, por lo que 
mostraran pocas ambiciones. 
 De acuerdo a la teoría Y también existen cuatro premisas: 
 Para los empleados trabajar es tan natural, como descansar o jugar. 
 Las personas se dirigen y se controlan al comprometerse con los objetivos. 
 La persona común aprende a aceptar y a pedir responsabilidades. 
 La capacidad de tomar decisiones innovadoras no es exclusiva de puestos 
administrativos, sino que está difundida entre toda la población. 
Una de las cosas que McGregor infirió de su teoría en relación con la teoría de 
Maslow, es que en la teoría X dominan las necesidades de orden inferior; mientras que en 
la teoría Y se asume que dominan las necesidades de orden superior. McGregor fue un fiel 




proponía la toma de decisiones, puestos estimulantes y con responsabilidad con el fin de 
aumentar la motivación laboral de los empleados. 
7. Teoría de los dos factores 
Frederick Herzberg propuso la teoría de los dos factores también conocida como la 
teoría de la motivación e higiene. Partiendo de la idea de que existe una relación básica 
entre el individuo y su trabajo y que por lo tanto su actitud puede ejercer influencia en el 
éxito o fracaso. 
Buscando contestar a la interrogante de qué quiere la gente en su trabajo, Herzberg 
comenzó a investigar pidiendo a las personas que describieran ampliamente situaciones en 
las que se hubiesen sentido excepcionalmente bien o mal con su puesto. 
Herzberg, concluyó mediante las respuestas clasificadas que existía una gran 
diferencia en la contestación dada por las personas cuando se sentían bien de cuando se 
sentían mal, dando por conclusión que ciertas características se relacionaron 
constantemente con la satisfacción laboral, mientras que otras se relacionaron con la 
insatisfacción. 
Los factores intrínsecos, tales como los logros, reconocimiento, el trabajo en sí, la 
responsabilidad, el progreso y el crecimiento se relacionaron con la satisfacción; se 
consideró que los entrevistados que se sentían bien con su trabajo se atribuían a sí mismos 
estos factores. Por otra parte, los entrevistados que manifestaron insatisfacción 
mencionaban factores extrínsecos tales como la política y administración de la compañía, 
supervisión, relaciones con el supervisor, condiciones laborales, salario, relaciones con los 
compañeros, vida personal, relaciones con los subordinados, estatus y seguridad. 
Tomando como base los datos arrojados por la investigación Herzberg sugirió que lo 




decir, al eliminar las características insatisfactorias de un trabajo, no convierte 
automáticamente dicho trabajo en un trabajo satisfactorio. 
De acuerdo con Herzberg los factores que producen satisfacción laboral son distintos 
a los que producen insatisfacción, trabajar en eliminar los factores de insatisfacción sería 
útil para mantener tranquilos a los empleados, más no para motivarlos. Herzberg llamó 
factores de higiene a aquellos que cuando se encuentran en la medida adecuada no 
producen insatisfacción, aunque tampoco estarán satisfechas. 
8. Teoría de ERC 
Alderfer realizó una revisión de la jerarquía de necesidades de Maslow para que 
concordara más con las investigaciones empíricas originando lo que ahora se conoce como 
teoría ERC. 
En esta teoría Alderfer asegura existen tres necesidades básicas: existencia, relación y 
crecimiento. 
 La necesidad de existencia hace referencia a los requisitos materiales de 
subsistencia, las cuales se integran en lo que la teoría de Maslow se conoce como 
necesidades fisiológicas y de seguridad. 
 Las necesidades de relación hablan principalmente de ese deseo de formar y 
mantener vínculos personales importantes, este tipo de deseos requieren del 
estatus, contacto con los demás para satisfacerse y se relacionan con lo 
mencionado por Maslow en la necesidad social y el factor externo de la 
necesidad de estima. 
 Las necesidades de crecimiento explican el interés interno y la búsqueda por un 
desarrollo personal. 
La teoría ERC considera una dimensión de frustración y regresión, la cual surge en 




los deseos de la persona para satisfacer alguna necesidad inferior; un ejemplo de esto es 
que una persona con poco trato social incrementa su deseo por conseguir más dinero. Esta 
teoría da una mayor flexibilidad, dando lugar a otras variables tales como educación, 
antecedentes familiares y ambiente cultural del individuo. 
La teoría ERC tiene algunas otras diferencias significativas con la teoría de las 
necesidades de Maslow. 
 En primer lugar, Alderfer mencionó la existencia de tres necesidades en lugar de 
cinco, 
 Además de sugerir la posibilidad de que una persona se encuentre en dos o más 
necesidades activas en un mismo tiempo, 
 Y que en caso de no lograr satisfacer las necesidades superiores se incrementa el 
deseo de satisfacer las necesidades inferiores. 
9. La motivación del logro 
Una de las teorías más relevantes de la motivación situada en el paradigma cognitivo 
es la propuesta por McClelland (1951, 1961) y Atkinson (1957,1964) conocida como 
“Necessity-Achievement” o teoría de la motivación de logro. 
La teoría de la motivación de logro es una teoría cognitiva de expectativa-valor, en la 
que se propone que la conducta de logro es el resultado del conflicto emocional producido 
en el individuo entre la búsqueda del éxito y la evitación del fracaso (Suárez y Fernández, 
2004). Estos modelos surgen desde el ámbito cognitivo en general y consideran que el 
individuo toma decisiones de forma racional y activa, a diferencia del modelo conductista 
donde lo mental no era necesario en la producción de respuestas o comportamientos 
(Pintrich y Schunk, 2006). 
El desarrollo de la teoría de la motivación de logro se sustenta en las investigaciones 




Murray (1938), que fue el primero en establecer la existencia de la necesidad de logro y el 
primero en crear el test de Apercepción Temática (TAT), que es el instrumento que 
utilizarán posteriormente Atkinson y McClelland es sus estudios. El TAT, es un test 
proyectivo, que está formado por unas láminas con dibujos a partir de los cuales los 
individuos cuentan historias. 
A finales de los años 40, McClelland, Clark, Roby y Atkinson (1949) produjeron una 
situación experimental en la cual debía aparecer la necesidad de logro. Para ello utilizaron 
varios grupos, uno en una condición de relajación y otro en una condición de fracaso, que 
tenían que contestar un test. 
 A las personas que estaban en la condición de relajación se les dijo que se trataba 
de valorar las cuestiones del test, ya que éste era nuevo. Por tanto, en este grupo 
había una mínima implicación personal de los sujetos. 
 En cambio, al otro grupo, se les pidió que resolvieran la mitad de las cuestiones, 
que ellos posteriormente tenían que corregir, y que también dieran información 
sobre su CI. En este grupo de la condición de fracaso, había mucha implicación 
personal. Después, a estos sujetos se les dijo que las cuestiones resueltas 
pertenecían a un cuestionario de inteligencia, cuyas normas fijadas por los 
experimentadores eran muy altas. 
 En la última fase de este experimento, se pasaba el TAT a ambos grupos, 
diciéndoles que era una prueba de creatividad. Los resultados mostraron que la 
necesidad de logro fue más alta para el grupo de la condición de fracaso, que, 
para la condición de relajación, siendo mayores en el primero las fantasías 
referidas a logros en función de estándares de referencia (Grzib, 2002). 
 Con estos primeros trabajos experimentales, McClelland encontró dos aspectos 




cognitivo, las expectativas (por ejemplo, cuando un estudiante tiene expectativas 
altas en aprobar un examen su motivación para el estudio será alta) y otro de tipo 
afectivo, el valor del incentivo (cuando la materia resulta interesante, el 
estudiante tendrá más motivación para el estudio) (Sampascual, 2007). 
Las personas tienen alta motivación de logro cuando establecen el equilibrio entre el 
objetivo que se desprende de la tarea que va a realizar y la probabilidad que tienen de éxito, 
estando la valoración del objetivo y la probabilidad de éxito inversamente relacionadas. Por 
ejemplo, la elección de un objetivo con un valor muy alto tendría más dificultades para ser 
conseguido, aunque es cierto que de conseguirse la persona se sentiría muy satisfecha. 
Igualmente, el equilibrio valor/probabilidad de éxito no se mantiene si los objetivos son 
excesivamente fáciles porque la sensación de éxito también sería baja y esto produciría una 
motivación de logro baja en el individuo (Suárez y Fernández, 2004). 
2.2.2.8 Principios básicos de la motivación en el aula. 
López (2004, p. 97-101). Están basados en el concepto de historia personal del 
alumno, en lo que conocemos sobre la influencia de los niveles de estimulación y en la 
adecuación de cada tipo de motivación a un determinado campo de actuación humana en el 
aprendizaje de conocimientos, procedimientos y actitudes o valores. 
A mayor autoconcepto, mayor nivel de motivación positiva 
Cuando el alumno llega al aula, no es la típica «tabla rasa», es una persona y una 
historia que, a su vez, la ha desarrollado hasta el momento presente; es el resultado de unos 
potenciales personales, una influencia social-familiar, una historia académica, que en su 
conjunto han determinado unas actitudes actuales a reaccionar de un modo peculiar. 
1.-Partimos de este nivel de autoconcepto con el convencimiento de que ya antes han 




propósitos, pero el resultado es lo que recibimos como “personalidad” de cada una de las 
personas a las que nos ha cabido la suerte de ayudar en su educación. 
Podemos ver si los fundamentos de ese autoconcepto son sólidos; si podemos trabajar 
mancomunadamente con los otros agentes que influyen sobre él. 
Cuanto más positivo sea ese autoconcepto personal, mayor será su motivación. 
2. “El nivel de estimulación debe ser óptimo, ni reducido ni excesivo”. 
Es cuestión de grado. Precisamos llegar a una aproximación válida al llamado nivel 
óptimo: ni tan reducido que no otorgue eficacia al proceso, ni dotado de un nivel tan 
excesivo que prime la angustia sobre la tensión superadora de unas metas que suponen 
estímulo y motivación. 
 
3. “Los diferentes tipos de motivación (externa, interna...) deben y pueden ser 
aplicados, de modo preferente, a su particular campo de actuación”. 
Según diversos autores (Maslow, Bandura, Kohlberg, etc.), la motivación y su 
tipología predominantemente madura según la etapa evolutiva del alumno, con el fin de 
responder a las necesidades configuradoras de cada momento evolutivo.  
4. “El alumno no es un ser aséptico, nacido para aprender permanentemente aquello 
que queramos enseñarle institucionalmente”. 
El hombre aprende siempre, pero desde su dimensión de ser irrepetible, capaz de 
responder a las diversas expectativas y de gestionar razonablemente sus propios procesos 
decrecimiento personal. 
Se precisa una auténtica conversión para llegar al convencimiento práctico de que 
nadie educa a nadie; sólo acompaña el proceso personal de educación, y eso en tanto y en 
cuanto el otro nos otorgue su confianza para acompañarle en su camino. Toda otra manera 




5. “Saber reconocer el éxito del alumno o del grupo y, si es posible, hacerlo en 
público”. 
Tanto los éxitos totales como los parciales, alcanzados ya sea por un alumno o por un 
grupo de ellos, deben ser reconocidos y resaltados. La ilusión que manifiesta la madre con 
la constatación de las primeras palabras aprendidas por el niño, debiera ser el modelo de 
nuestro regocijo al comprobar los progresos de cada uno de nuestros alumnos en sus 
adquisiciones culturales, sociales o de autonomía. 
El reconocimiento generoso y sincero es la recompensa más preciada del esfuerzo, 
sin necesidad de entrar en comparaciones y sin fomentar artificialmente la competitividad 
centrada en el compañero de grupo. 
6. “Crear y mantener una atmósfera interpersonal cálida de respeto y optimismo con 
cada integrante del grupo y con el conjunto que constituye la clase”. 
Como educadores influimos por lo que somos, porque eso es lo que traducimos en 
nuestro obrar rutinario y es lo que el alumno aprecia como nuestra forma de ser. Si 
debemos imponer una forma de actuar, una superestructura de relación con los alumnos, 
nos exponemos a un esfuerzo agotador y, al tiempo, a hacer de nuestra actuación docente y 
educadora una triste parodia. 
7. Si consideramos que un alumno ya ha llegado al máximo de sus posibilidades 
estamos atenuando su autoconfianza y limitando su capacidad de esfuerzo. 
Si consideramos que una persona concreta está en las condiciones actuales, óptimas 
para poder mejorar como discente y como ser social, nuestras expectativas incrementan sus 
posibilidades de éxito, pero, sobre todo, incrementan nuestra disposición a la interacción 
positiva con esa determinada persona. 





Es un principio válido para la función intelectual y para la función relacional del 
alumno. Cada persona tiene capacidad para desarrollarse positivamente si no encuentra 
demasiados obstáculos para ello. 
Si conoce las causas, los caminos que llevan al éxito, será más fácil que los siga. Si, 
por el contrario, el éxito o fracaso depende de la voluntad aleatoria de otro o de procesos 
que no pueden ser modificados ni controlados, desaparecerá todo tipo de motivación y 
estímulo siendo sustituidos por manifestaciones típicas y alienantes: frustración, desinterés, 
indefensión adquirida o desesperación. 
2.2.2.9 El proceso de la motivación. 
Palmero (1997, p. 14-25) “Proponemos que la Motivación se encuentra 
estrechamente relacionada con la supervivencia, y con el crecimiento en general, que puede 
ser considerado como un incremento exponencial en la probabilidad de que un individuo 
consiga los objetivos que persigue, entre ellos, como es obvio, en sus dimensiones 
psicológica y social. La Motivación es un proceso adaptativo en el que resulta 
imprescindible considerar la existencia de diversos componentes. 
Como proceso que es, la Motivación implica dinamismo. Es un dinamismo funcional, 
que tiene como objetivo incrementar la probabilidad de adaptación del organismo a las 
condiciones cambiantes del medio ambiente. 
Deckers (2001) ha propuesto un sencillo esquema en el que establece los momentos 
que pueden distinguirse en el proceso de Motivación. En cierta medida, la propuesta de 
Deckers es bastante similar a lo que señalara hace unos años Kuhl (1986). En cualquier 
caso, creemos que, si se quiere delimitar con mayor precisión el proceso de Motivación, 
hay que analizar, paso a paso, lo que ocurre desde que un estímulo o necesidad es 




necesidad, bien el eventual fracaso, en ambos casos analizando la atribución causal del 
resultado. 
A grandes rasgos, la secuencia que proponen Kuhl (1986) y Deckers (2001) 
considera tres momentos: elección del objetivo, dinamismo conductual y finalización o 
control sobre la acción realizada. 
1. Elección del objetivo. Existe una circunstancia previa o incentivo que activa un 
motivo, junto con la potencial energía necesaria para ejecutar una conducta. La 
elección de un motivo depende de la intensidad del mismo, de lo atractivo que 
resulte el incentivo, de la probabilidad subjetiva de éxito y de la estimación del 
esfuerzo necesario para conseguir el objetivo. 
2. Dinamismo conductual. Se refiere a las actividades que lleva a cabo un 
individuo para intentar conseguir la meta elegida. Es decir, a partir del motivo y 
del incentivo seleccionado para satisfacer ese motivo, el individuo decide qué 
actividades le permitirán conseguir la meta, llevando a cabo la conducta 
instrumental apropiada para ese fin. 
3. Finalización y control sobre la acción realizada. Se refiere al análisis del 
resultado conseguido con las distintas acciones o conductas instrumentales que 
el individuo ha llevado a cabo. Es decir, el individuo constata si, mediante las 
conductas que llevó a cabo, ha conseguido satisfacer o no el motivo que eligió. 
Tanto si se ha conseguido la meta, como si se fracasó, el individuo realiza los 
pertinentes procesos de atribución causal, que le permitirán en el futuro decidir 
si vuelve a utilizar las presentes conductas o tiene que introducir algún tipo de 
modificación. Si el resultado ha sido la consecución de la meta, el individuo 
llevará a cabo la correspondiente conducta consumatoria, con la cual pone fin al 




meta, en función de los parámetros relacionados con el interés o necesidad de 
conseguir esa meta, decidirá si persiste e intenta de nuevo su consecución, o si, 
por el contrario, cambia la meta a conseguir, eligiendo otra que considere más 
asequible. 
En la siguiente figura aparece nuestra idea del proceso motivacional, considerando 











Figura 1. Proceso motivacional 
2.2.2.10 Niveles de la motivación. 
Según Ramajo (2008, p. 20-22), reconociendo los distintos condicionantes que 
inciden en la motivación (personales, ambientales y de tarea) y en el marco de la teoría de 
Deci y Ryan, diferencian tres niveles de motivación (global, contextual y situacional) que 
influyen sobre la actuación en una tarea concreta. 
 Global. Se refiere a las diferencias personales relativamente permanentes en lo 
que respecta a la motivación. Así, un estudiante que realiza distintas actividades 




 Contextual. Este nivel analiza la orientación motivacional en un campo 
específico. Se considera importante porque la orientación personal general 
cambia de un ámbito a otro y porque la motivación contextual está sujeta a más 
variaciones que la global.  
 Situacional. Se incluyen en él las razones que mueven a un estudiante cuando 
está participando en una actividad; es pues, el aquí y ahora de la motivación. El 
análisis de este nivel añade un elemento central: se refiere a los motivos 
personales donde y cuando los está experimentando el alumno, pues la 
motivación no es tanto un rasgo o una tendencia en un determinado entorno, sino 
que es, sobre todo lo que se vive en cada una de las distintas situaciones. Si un 
alumno, al preguntarle por qué estudia traducción, responde que lo hace porque 
la considera interesante, está indicando motivación situacional intrínseca; si dice 
hacerlo porque les gusta a sus padres, denota motivos extrínsecos; en caso de no 
estar seguro de la razón por la que estudia, estará próximo a la desmotivación. 
2.2.2.11 Componentes básicos de la motivación. 
Tomando como referencia el trabajo de Pintrich y De Groot (1990), se pueden 












a. Componente de valor: tiene que ver con los motivos o propósitos para implicarse 
en la realización de una actividad. Estos aspectos están englobados dentro de lo 
que es el componente motivacional de valor, ya que la mayor o menor 
importancia que una persona le asigna a la realización de una actividad es lo que 
determina, que la lleve a cabo o no. 
b. Componente de expectativa: engloba las percepciones y creencias individuales 
sobre la capacidad para realizar una tarea. En este caso, tanto las 
autopercepciones y creencias sobre uno mismo (generales y específicas) se 
convierten en pilares fundamentales de la motivación académica. 
c. La dimensión afectiva y emocional: engloba los sentimientos, emociones y, en 
general, las reacciones afectivas que produce la realización de una actividad, 
constituyen otro de los pilares fundamentales de la motivación que da sentido y 
significado a nuestras acciones y moviliza nuestra conducta hacia la consecución 
de metas emocionalmente deseables y adaptativas. 
1. El componente de valor. 
1.1. El valor asignado a las tareas. 
La teoría de la motivación de logro, formulada por Atkinson (1957, 1964), plantea 
que las expectativas (o probabilidades) de éxito y el valor del incentivo son dos 
importantes determinantes situacionales de la motivación de logro resultante. Este autor 
considera el valor del incentivo como el atractivo relativo de alcanzar el éxito en una tarea. 
Posteriormente, Feather amplió la definición que realizó Atkinson del valor del logro, 
describiendo los valores como las creencias centrales sobre lo que el individuo debería o no 
debería hacer. Además, planteaba que los valores emergen de las reglas sociales al igual 
que de las necesidades psicológicas individuales y guían los comportamientos individuales 




metas como más o menos atractivas, de tal forma que su motivación para conquistar 
diferentes metas se basará, al menos en parte, en sus valores. Al mismo tiempo, como 
teórico de la expectativa valor, también señalaba que la probabilidad de lograr una 
determinada meta influía en el comportamiento, de tal forma que una meta valiosa puede 
perder interés para la persona si la expectativa de lograrla es muy baja. 
Por su parte, Eccles y sus colegas propusieron un modelo de elección que situaba las 
expectativas individuales y los valores como los determinantes primarios del rendimiento y 
de la elección. Una de las principales contribuciones de este modelo es la ampliación de la 
definición del valor de las tareas. Así, dentro de los diferentes aspectos que componen estas 
valoraciones, estos autores diferenciaron cuatro aspectos que configuraban el valor de las 
tareas: el valor de logro, el valor intrínseco, el valor de utilidad, y el valor de coste. 
1.1.1 El valor del logro. 
El valor de logro se define como la importancia que se le da a realizar bien una 
determinada tarea. Por ejemplo, si el éxito en matemáticas es importante para el individuo, 
entonces las clases de matemáticas pueden tener un alto valor de logro para él, de tal forma 
que la importancia de una determinada tarea debería tener fuertes consecuencias para el 
compromiso de los estudiantes con esa tarea o con ese ámbito. 
1.1.2 El valor intrínseco. 
El interés o valor intrínseco puede ser definido como la satisfacción que obtienen las 
personas de su actuación o del desarrollo de una actividad, o el interés subjetivo que tienen 
en una materia o ámbito. 
1.1.3 El valor de la utilidad. 
El valor de utilidad es la forma en que la tarea se relaciona con las metas futuras, 
tales como las metas de los estudios o las metas sociales. Un estudiante puede querer 




esté interesado particularmente en esa tarea. Por ejemplo, los estudiantes asisten con 
frecuencia a clases que noles atraen excesivamente, pero que necesitan para obtener 
beneficios que les resultan importantes o interesantes, como conseguir un buen expediente. 
Este componente de valor integraría las razones más “extrínsecas” del compromiso con la 
tarea, que fundamentalmente implica realizar una determinada tarea o actividad no por el 
valor o interés que esta tenga en sí misma sino para alcanzar algún estado final deseado. 
1.1.4 El valor de coste. 
Finalmente, Eccles y sus colegas también incluyeron el "coste" del compromiso en 
las diferentes tareas. Ellos conceptualizaron el coste en términos de todos los aspectos 
negativos que implicaba el compromiso con la tarea. Estas contrapartidas incluyen los 
estados emocionales negativos anticipados (p.ej., ansiedad y miedo tanto al fracaso como al 
éxito), al igual que la cantidad de esfuerzo que es necesario para tener éxito en las distintas 
tareas o actividades. El coste de implicarse en las distintas tareas no ha recibido tanta 
atención empírica como los otros componentes de valor, pero este aspecto probablemente 
tenga importantes implicaciones para la autorregulación por parte del estudiante de los 
resultados de aprendizaje, concretamente en la cantidad de esfuerzo que está dispuesto a 
invertir. De esta forma, si una tarea requiere mucho esfuerzo, quizás el estudiante decida no 
hacerla. 
1.2. Las metas académicas. 
En la literatura contemporánea sobre la motivación de logro, el enfoque de las metas 
académicas planteado por Nicholls (1984) se ha convertido en una de las principales líneas 
de investigación en el campo de la motivación académica, dada su relevancia sobre la 
cognición, el afecto, el comportamiento y la adaptación escolar. 
En general, la mayoría de nosotros solemos comprometernos en las actividades o 




y rendir. Considerando esta diferenciación, las personas podrían estar implicándose en una 
actividad debido a su deseo de aprender, desarrollar o mejorar sus capacidades o bien con 
objeto de demostrar su capacidad o de proteger su imagen personal buscando las 
valoraciones positivas de los demás. Concretamente, en el ámbito educativo se ha 
diferenciado entre estudiantes que sostienen metas de aprendizaje para incrementar su 
capacidad y aquellos que optan por metas de rendimiento para demostrar su capacidad 
(Elliot, 1999; Pajares, Britner y Valiante, 2000). 
Las metas académicas se conceptualizan como el propósito o el núcleo dinámico 
cognitivo del compromiso con la tarea, y el tipo de meta adoptado establece el marco 
general mediante el cual los individuos interpretan y experimentan los contextos de logro. 
Como tal, las metas se han contemplado como predictores importantes de un buen número 
de procesos de logro y de resultados (Cabanach, Valle, Núñez y González-Pienda, 1996 
A finales de los noventa, revisando esta dicotomía rendimiento aprendizaje, Elliot y 
sus colaboradores han propuesto un marco tridimensional para las metas académicas.  
 Una meta de aproximación al rendimiento (performance-approach), focalizada 
en el logro de competencia con relación a otros; 
 Una meta de evitación del rendimiento (performance-avoidance), centrada en la 
evitación de incompetencia respecto a otros; y 
 Una meta de aprendizaje, centrada en el desarrollo de la competencia y el 
dominio de la tarea. 
Se cree que cada una de estas metas lleva a un patrón exclusivo de procesos de logro 
y resultados. Concretamente, en algunos de los estudios llevados a cabo por estos autores 
se indica que las metas de aprendizaje están relacionadas positivamente con el interés; las 
metas de aproximación al rendimiento muestran relaciones positivas con el rendimiento 




interés y con el rendimiento. En la misma línea, Elliot, McGregor y Gable, encontraron que 
las metas de aprendizaje predicen positivamente la persistencia, el esfuerzo y el 
procesamiento profundo; las metas de aproximación al rendimiento predicen positivamente 
el procesamiento superficial, la persistencia, el esfuerzo y el rendimiento en los exámenes; 
y las metas de evitación del rendimiento predicen positivamente el procesamiento 
superficial y negativamente el rendimiento y el procesamiento profundo. 
2. El componente motivacional de expectativa. 
2.1. Las autopercepciones. 
La mayor parte de los enfoques teóricos sobre motivación destacan el papel central 
que desempeña el autocontrol tanto en la motivación como en el aprendizaje autorregulado 
(González, Núñez, González y García, 1997; Núñez y González, 1996; Núñez et al., 1998). 
Si asumimos que el autoconcepto designa el conjunto percepciones y creencias que 
una persona tiene sobre sí mismo en diferentes áreas, es posible afirmar que la mayor parte 
de factores y variables intraindividuales que guían y dirigen la motivación tienen como 
punto de referencia las percepciones y creencias que el individuo mantiene sobre diferentes 
aspectos de sus cogniciones (percepciones de control, percepciones de competencia y 
capacidad, pensamientos sobre las metas a conseguir, autoeficacia, etc.). Desde una 
perspectiva funcional, el autoconcepto es el resultado de un proceso de análisis, valoración 
e integración de la información derivada de la propia experiencia y del feedback de los 
otros significativos. Esta información constituye una importante base de conocimiento 
acerca de nuestras capacidades, logros, preferencias, valores, metas, etc. 
El autoconcepto está formado tanto por autopercepciones (vertiente descriptiva o 
autoimagen), como por la valoración de las mismas (vertiente valorativa o autoestima), 




Es indudable que autoconcepto puede considerarse uno de los temas clásicos dentro 
de la investigación psicológica. En concreto, uno de los aspectos más destacados es la 
consideración del autoconcepto en términos de “autoesquemas” (Markus, 1977; Markus y 
Nurius, 1986; Cross y Markus, 1994). Con esta nueva aproximación, se intenta introducir 
la idea de que el autoconcepto no es sólo una estructura que contiene la representación del 
conocimiento que la persona tiene de sí misma, sino también un proceso implicado en la 
interpretación, almacenamiento y utilización de la información personal, es decir, una 
estructura activa de procesamiento de la información (González y Tourón, 1992). 
Tres conceptos claves, alguno de ellos con claras implicaciones motivacionales, se 
pueden destacar dentro de este enfoque en el estudio del autoconcepto: los autoesquemas, 
el autoconcepto operativo y los "posible selves" ("yoes posibles", que se puede entender 
como la imagen de sí mismo futura). 
2.1.1. Los Autoesquemas. 
El autoconcepto, concebido como un conjunto de autoesquemas, podría considerarse 
como una estructura cognitivo-afectiva que integra información personal (creencias, 
emociones, etc.) pero también como un proceso, ya que desempeña un importante papel en 
las distintas fases del procesamiento de la información. Para Markus (1977, p. 64), los 
autoesquemas son generalizaciones cognitivas acerca del yo, derivadas a partir de la 
experiencia pasada y que organizan y guían el procesamiento de la información relevante 
existente en las experiencias sociales concretas. Son, entonces, estructuras de 
autoconocimiento desarrolladas por la propia persona para comprender, integrar y explicar 
su propia conducta en áreas específicas. De esta forma, el autoconcepto, por medio de los 
autoesquemas que lo constituyen, se encarga de integrar y organizar la experiencia del 





2.1.2 El autoconcepto operativo. 
Surge la noción de autoconcepto operativo para referirse a la parte activa y operativa 
del autoconcepto en un momento dado. El autoconcepto operativo estaría constituido por 
una serie de representaciones contenidas en el autoconcepto general y que son activadas 
por las características particulares de las circunstancias a las que la persona debe responder 
(Núñez y González-Pienda, 1994). De hecho, el autoconcepto operativo es, en realidad, el 
verdaderamente relevante en una situación concreta por su implicación directa en la 
percepción, interpretación, evaluación y toma de decisiones en ese momento. De esta 
forma, al estar más vinculado con las experiencias concretas, el autoconcepto operativo es 
mucho menos estable y más modificable que el autoconcepto general; de ahí que posibles 
modificaciones en el autoconcepto general estarían explicadas por los cambios que 
pudieran producirse en algunos de los posibles autoconceptos operativos. Pero como tales 
cambios no suelen suponer una excesiva discrepancia para el autoconcepto general, éste 
tiende a permanecer estable (Valle, Rodríguez, Baspino y González, 1998). 
2.1.3 El autoconcepto futuro. 
Otro de los conceptos claves dentro de este enfoque es el de possible selves 
(“posibles yoes”), que constituye un elemento de indudable importancia de cara a explicar 
las relaciones entre autoconcepto y motivación. El autoconcepto no sólo está formado por 
autoesquemas sobre uno mismo referidos al pasado y al presente, sino también está 
compuesto de representaciones cognitivas sobre nuestras metas, aspiraciones, motivos, y, 
en general, sobre lo que se desea conseguir y evitar en el futuro. El concepto de possible 
selves refleja las propiedades dinámicas referentes al presente y al futuro del yo, e incluye 
los yoes deseados en áreas o facetas como la competencia, el trabajo, la felicidad, etc. Estos 




especificar cómo y en qué medida deberíamos cambiar en el futuro respecto a cómo nos 
vemos en la actualidad. 
2.2.2.12 Autoeficacia, expectativas de resultado y percepciones de control. 
El componente de expectativa de la motivación académica ha sido conceptualizado 
de diferentes formas en la literatura motivacional pero el constructo básico implicado sería 
la consideración que hace el estudiante respecto a su capacidad para llevar a cabo una 
determinada tarea o dominar un determinado campo de estudio, así como aquellas 
creencias sobre la responsabilidad de la propia actuación. De hecho, en el fondo de muchos 
problemas motivacionales encontramos que la persona cree que no puede, que no es capaz 
(Beltrán, 1998). 
2.2.2.12.1 La autoeficacia. 
Concretamente, la investigación desarrollada por Harter (1992) sostiene que la 
percepción de competencia es un factor determinante de la disposición afectiva hacia el 
aprendizaje y de la orientación motivacional que los estudiantes muestran en el aula. Los 
estudiantes con altas percepciones de competencia, al contrario que aquellos que se 
perciben poco eficaces, muestran curiosidad e interés por aprender, preferencia por las 
tareas desafiantes, y también, una menor ansiedad y un mayor rendimiento. Dicho de otra 
manera, a todos nos gustan las actividades que nos hacen sentir competentes. Cuanto más 
competentes se sientan nuestros aprendices más interés mostrarán y más estudiarán. 
La investigación sobre las creencias de competencia o eficacia indica que influyen, 
no sólo en la orientación motivacional, sino también en los índices de esfuerzo y 
persistencia. Al respecto, Bandura señala que cuando los estudiantes muestran dudas acerca 
de su capacidad para desarrollar una determinada actividad, pueden tender a evitar 
participar en la tarea, dedicar menos esfuerzo, persistir menos ante las dificultades y, en 




Las creencias referidas a uno mismo, tanto las creencias de eficacia y competencia 
como las creencias de falta de capacidad, es que una vez afianzadas nos llevan a actuar de 
una manera característica. Así, pueden funcionar haciéndonos dedicar ingentes esfuerzos a 
una tarea o, por el contrario, logrando que nos inhibamos completamente ante un nuevo 
reto. De esta forma, con toda probabilidad, los resultados a los que consecuentemente nos 
abocan acabarán reforzando esas mismas creencias de las que son resultado. Los individuos 
que creen en sus capacidades, probablemente, intentarán trabajar y buscar los medios y 
recursos necesarios para conseguir sus objetivos mientras que los que niegan sus 
capacidades rendirán y persistirán menos. (Bandura, 1982b) 
2.2.2.12.2 Expectativas de resultado. 
Las expectativas de resultado, o las creencias relativas a los resultados de las 
acciones, es la apreciación acerca de la probabilidad de que se den las consecuencias de 
tales actuaciones (Bandura, 1997). Los juicios sobre la eficacia personal y sobre los 
resultados esperados son distintos, y aunque las expectativas positivas de resultado son 
importantes en educación, no garantizan la implicación en el aprendizaje. Los estudiantes 
que creen que el profesor valora positivamente que se haga bien un determinado ejercicio 
(expectativa de resultado positiva) pueden, sin embargo, no dedicar el tiempo y esfuerzo 
requerido si, por ejemplo, dudan de sus capacidades para realizarlo correctamente (baja 
autoeficacia). 
2.2.2.12.3 Percepciones de control. 
Distintas investigaciones han mostrado que este tipo de creencias afectan al 
desempeño académico al facilitar o disminuir el compromiso activo con el aprendizaje. La 
experiencia de control de la propia conducta o autodeterminación incrementa la elección 




lado, la percepción de bajo control sobre los resultados académicos incide negativamente 
en las expectativas, la motivación y las emociones; Deci y Ryan, 1985. 
La imposibilidad de controlar las causas de los éxitos y los fracasos, al considerarlos 
dependientes de factores ajenos a uno se convierte en factor clave en la determinación de la 
orientación motivacional, el rendimiento o la misma percepción de eficacia. Así, distintas 
investigaciones han mostrado que estas creencias afectan al desempeño al facilitar o 
disminuir el compromiso activo con la tarea. Los sentimientos de control incrementan la 
elección personal de nuevos retos, el esfuerzo, la persistencia y el rendimiento; mientras 
que, la percepción de bajo control sobre los resultados afectaría negativamente a las 
expectativas, la motivación y las emociones. 
En resumen, para asegurarnos altos niveles de adaptación y motivación es preciso 
tener claro que nuestros triunfos son los frutos de nuestras creencias de control-, que 
estamos suficientemente preparados para encarar el trabajo con autoeficacia, y, que en 
alguna medida nuestro esfuerzo tiene sentido, será valorado, útil o beneficioso como 
expectativas de resultado. Nuevamente reconocemos que la motivación lejos de ser una 
idea simple y unitaria, requiere de cierta habilidad para contrabalancear creencias diversas. 
3. El componente afectivo y emocional de la motivación 
El tercer componente motivacional se refiere a las reacciones afectivas y emocionales 
que suscitan una determinada tarea o actividad. De nuevo, hay una variedad de reacciones 
afectivas que podrían ser relevantes a nivel motivacional (p.ej. enfado, orgullo, 
culpabilidad, ansiedad). 
A los estudiantes les gustan o les disgustan sus profesores, se sienten aceptados o 
rechazados por sus compañeros de clase, se sienten orgullosos de su grupo de trabajo, 
avergonzados por una mala nota, etc.; e incluso, estos estudiantes pueden también estar 




a contextos sociales, como el aula, se pueden diferenciar las emociones dirigidas a uno 
mismo de aquellas otras dirigidas hacia los demás, aunque ambas funcionan de modo 
entrelazado y pueden ser explicadas por el mismo conjunto de principios, englobados 
fundamentalmente en la teoría de la atribución de Weiner (1974, 1986). Este autor parte de 
la premisa de que sentimos en función de cómo pensamos y que, por tanto, las cogniciones 
son condicionantes directos de las emociones. Para Weiner (2000), el comportamiento 
depende no sólo de los pensamientos sino también de los sentimientos. 
Con la finalidad de comprender las repercusiones emocionales del proceso 
atribucional y sus consecuencias sobre la motivación, vamos tomar como referencia la 
teoría atribucional planteada por Weiner. Se puede afirmar que existe un principio claro 
que guía y da sentido a toda la teoría atribucional y que marca la diferencia con otras 
concepciones teóricas de la motivación: las personas buscan de forma espontánea descubrir 
y comprender por qué ocurren las cosas (Pardo y Alonso, 1990). Esta tendencia de los 
individuos a buscar las causas de ciertos acontecimientos constituye un agente motivador 
importante, ya que no sólo satisface la curiosidad y la sorpresa, sino que ayuda a 
comprender y controlar los sucesos que se intentan explicar. Por eso, como indican Pardo y 
Alonso (1990), aunque la teoría atribucional de la motivación de logro es una teoría basada 
en la expectativa de meta y en el valor de la meta, ambos componentes sólo pueden 
comprenderse con claridad analizando el efecto modulador que ejerce sobre ellos la 
causalidad percibida. 
En principio, el proceso atribucional comienza con un resultado de éxito o de fracaso 
vivido por una persona, el cual suscita una reacción afectiva inmediata. Lo que se produce 
en este momento inicial es una valoración por parte del individuo de unos resultados. Estas 
primeras reacciones serán de satisfacción, en el caso de que el resultado sea positivo, y de 




originaron tales resultados influyen una serie de variables que Weiner denomina 
“antecedentes causales”. Estos antecedentes, que engloban todas aquellas experiencias 
significativas para el individuo y que tienen relación más o menos directa con el resultado 
obtenido, incluyen factores tan importantes como la historia personal pasada, su 











Figura 3. Teoría Atribucional y sus consecuencias sobre la motivación (tomada de Valle y cols., 
2007) 
La importancia de las atribuciones causales sobre la motivación viene dada, no por 
las causas en sí mismas, sino por las distintas propiedades y características que tiene cada 
una de ellas. En este sentido, se contemplan tres dimensiones en las cuales se pueden 
encuadrar los factores causales mencionados: 
 La primera es la dimensión interna-externa. Desde el punto de vista de la persona 
que hace la atribución, cualquier factor causal puede considerarse que está dentro 
de la persona (factor interno) o fuera de la persona (factor externo). De esta 
forma, mientras que la capacidad y el esfuerzo son considerados factores 
internos y la dificultad de la tarea son factores externos. 
 La segunda dimensión es la estabilidad-inestabilidad. Una causa estable es 




capacidad suele ser considerada como un factor relativamente estable, ya que 
solemos creer que nuestros niveles de capacidad permanecen constantes o por lo 
menos, no sufren cambios continuos a pesar del paso del tiempo. El hecho de 
que nuestro rendimiento varíe de una ocasión a otro será debido a la influencia 
de otros factores causales de naturaleza inestable, como puede ser el esfuerzo. 
 La tercera dimensión es la controlable-incontrolable. Se considera que algunos 
factores causales están bajo nuestro control mientras que otros son 
incontrolables. Es importante no confundir esta dimensión con la interna/externa; 
de hecho, no necesariamente las causas internas se consideran controlables. Por 
ejemplo, siendo la capacidad un factor interno, podemos llegar o no aplicar la 
mayor parte de las capacidades que tenemos, pero no podemos ejercer ningún 
control sobre el nivel mismo de capacidad. Por otra parte, hay ciertos factores 
externos que sí pueden estar bajo nuestro control. 
Lo realmente importante no es tanto que en un determinado momento se atribuya un 
resultado a una causa determinada, cuanto que exista una tendencia más o menos 
generalizada a realizar determinados tipos de atribuciones que resultan sumamente 
perjudiciales. De este modo, González y Tourón (1992) señalan que se puede hablar de 
patrones atribucionales adaptativos que favorecen la motivación y de patrones 
desadaptativos que la inhiben. Así, la motivación se incrementa cuando el estudiante 
atribuye sus éxitos a la capacidad (factor interno estable) o al esfuerzo (factor interno, 
inestable y controlable) aunque también se verá favorecida si, ante el fracaso, realiza 
atribuciones internas y controlables (esfuerzo) -ya que de esta forma se siente capaz de 
modificar las causas que han promovido ese resultado- o bien lo atribuye a factores 
externos que le permitan eludir su responsabilidad (p.ej., "la tarea era muy difícil" o "tuve 




Por otro lado, la motivación disminuye en aquellos casos en los que el estudiante 
atribuye sus éxitos a factores externos e incontrolables (p.ej., la suerte) y sus fracasos a la 
falta de capacidad (factor interno, estable e incontrolable). El sentirse con baja capacidad y 
sin posibilidad de modificar o controlar las causas a las que se atribuye el resultado reduce 
las expectativas futuras y origina sentimientos negativos, lo cual repercute negativamente 
sobre la motivación (Núñez y González-Pienda, 1994). Con el fin de superar este problema 
y mejorar la motivación de los alumnos, lo ideal es atribuir tanto éxitos como fracasos al 
esfuerzo (causa interna, inestable y controlable) y al uso adecuado o inadecuado de 
estrategias de aprendizaje. 
2.2.2.13 La motivación y el aprendizaje. 
Agüero (2007, p. 1-19) ¿Por qué ante el mismo proceso de enseñanza-aprendizaje, 
los sujetos se comportan de forma diferenciada?, es decir, ¿no todos los sujetos tienen la 
misma percepción? Hay alumnos quienes ante la adversidad se esfuerzan y tratan de 
encontrar la solución al problema; otros, ante la más mínima dificultad abandonan o, 
incluso, no llegan, ni tan siquiera, a iniciar la actividad. 
Ante esta diversidad, los investigadores han tratado de responder desde varios 
supuestos. Los que defienden que en los organismos existen fuerzas impulsoras naturales, 
sostienen que las conductas devienen de estos impulsos (Freud, 1966; Otros, en cambio, 
sostienen que los mecanismos subyacentes en las diferencias conductuales, tienen su origen 
en las relaciones de asociación y contigüidad, que se establecen por los procesos de 
reforzamiento, entre estímulo y respuesta; es decir, los refuerzos asociados determinan las 
formas de conducta, y su vez, fijan el origen de ésta fuera del control de la persona. Para 
los partidarios de este modelo de relación, los hábitos y tendencias responden a direcciones 




Según Navea (2015, p. 82-85) Durante los años 1970 y 1980, los investigadores del 
aprendizaje autorregulado consideraban parte del concepto sólo variables del ámbito 
cognitivo y metacognitivo, no incluyendo en el mismo aspectos motivacionales. Pero a 
pesar de que los estudiantes eran entrenados en autoestrategias de aprendizaje, los 
estudiantes fracasaban, bien porque no disfrutaban con su uso o bien porque el esfuerzo 
que ponían en su utilización no era recompensado. Esto llevó a los estudiosos a considerar 
que un aumento de la motivación mejoraba la atención y el rendimiento, la elección de 
tarea, el esfuerzo en las tareas difíciles, y la persistencia en la tarea. Es decir, los factores 
motivacionales juegan un importante papel en el inicio, dirección y mantenimiento de los 
esfuerzos del estudiante en la autorregulación de sus procesos de aprendizaje (Zimmerman, 
2008a). 
Existe una relación recíproca entre la motivación, el aprendizaje y la ejecución. La 
motivación influye en el aprendizaje y la ejecución y lo que los estudiantes aprenden y 
realizan puede aumentar o disminuir la motivación afectándola (Pintrich y Schunk, 2006). 
Schunk y Zimmerman (2008) establecieron los puntos clave respecto a la relación 
entre la motivación y el aprendizaje para entender así como afectan al rendimiento 
académico.  
En primer lugar, los estudiantes con alta motivación están más atentos que los menos 
motivados a sus propios procesos de aprendizaje y a sus resultados académicos. 
El segundo punto importante, se refiere a dar la capacidad a los estudiantes de elegir 
las tareas libremente, los estudiantes que así lo hacen, cuando tienen la oportunidad 
exhiben mayores progresos en esa tarea que los estudiantes no motivados hacia la misma. 
El tercer aspecto se relaciona con el esfuerzo, los estudiantes que ponen por delante 
ante una tarea difícil un incremento del esfuerzo, muestran niveles mayores de ejecución 




En cuarto lugar, los estudiantes con alta motivación persisten más en las tareas y es 
más probable que sean capaces de aprender de manera más autónoma que los poco 
motivados. 
Un quinto aspecto se relaciona con la parte más emocional, y es que los estudiantes 
motivados presentan más satisfacción con los procesos de aprendizaje y mejor afecto hacia 
los mismos y esto repercute en el rendimiento académico. 
El interés por el estudio del rendimiento académico en la universidad, ha aumentado 
en los últimos años. Se ha estudiado la influencia de la organización y de los métodos 
instruccionales; la importancia de los factores asociados al contexto de los estudiantes; los 
métodos de evaluación; y, sobre todo, como los estudiantes afrontan sus tareas de estudio 
(enfoques de aprendizaje, estrategias y motivación) (Martín y col., 2008). 
A modo de conclusión del concepto de motivación y del aprendizaje 
No existe un acuerdo coincidente entre los distintos autores que han tratado de definir 
la motivación. En cambio, existen importantes coincidencias o semejanzas.  
 El primero de los acuerdos es que la motivación es una de las variables 
psicológicas más importantes del aprendizaje. El segundo, que, cuando la 
motivación disminuye, el aprendizaje se resiente o incluso puede llegar a ser 
nulo.  
 En este mismo sentido, se acepta que la motivación es aún más importante 
cuando las conductas que se pretenden conseguir son de competencia o dominio 
o bien en donde se requiere mayor profundización.  
 En cambio, los aprendizajes superficiales o mecánicos requieren de menos 





2.2.2.14 Instrumentos de medición de la motivación y las estrategias de 
aprendizaje. 
1. Aspectos generales. 
Burgos y Sánchez (2012, p. 14-17) El modelo conceptual, sobre el cual se basa el 
cuestionario de motivación y estrategias de aprendizaje (MSLQ), se basa en los principios 
de la teoría cognitivo-social, y en los aportes de la teoría del procesamiento de la 
información (Pintrich, Smith y McKenchie, 1991). Este modelo es llamado modelo de 
mediación, ya que considera como punto de partida que el estudiante es capaz de intervenir 
sobre su propio proceso de aprendizaje de forma activa y estratégica (Ausubel, 1976; 
Bandura, 1987; Bruner, 1979; Mateos, 2001; Pintrich, 2004). El modelo de mediación es 
un modelo centrado en el alumno y no en la tarea, a diferencia de los tradicionales modelos 
instruccionales de corte conductista (McKenchie et al, 1986: Pintrich, 2004). Fue creado 
por McKenchie, Pintrich, Lin y Smith en el año 1986, para describir los procesos 
involucrados en el aprendizaje de los alumnos pertenecientes al nivel de enseñanza 
superior. 
Como lo planteábamos anteriormente, existen otros factores que en grados variables 
también afectan el desarrollo de la motivación y la cognición, y en última instancia el 
rendimiento académico del alumno, por lo cual también son consideradas dentro del 
modelo de mediación. Estos factores son: las características de entrada de los estudiantes, 

















Figura 4. Modelo de mediación (Mckenchie, Pintrich, Lin y Smith, 1986). 
Como se aprecia en la figura 04 se considera que el rendimiento académico de los 
alumnos es afectado por variables de diferente naturaleza y de diferentes fuentes (Bandura, 
1987; McKenchie et al, 1986). De esta forma, se concibe el aprendizaje como un proceso 
complejo en el cual variables del sujeto y del contexto interactúan de forma dinámica. 
Como punto de partida, el modelo de mediación considera que los estudiantes no 
ingresan a la universidad como páginas en blanco, por el contrario, comprende que estos al 
entrar a la educación superior ya poseen y han desarrollado diferentes características 
cognitivas y motivacionales, las cuales son en su gran mayoría consecuencia de sus 
anteriores experiencias educativas (McKenchie et al, 1986). Por lo tanto, las características 
de entrada de los estudiantes tenderán a mediar el logro o fracaso de estos frente a la 
resolución de nuevas y más complejas actividades, propias del nivel universitario. 
Lo interesante al hablar de autorregulación, es que las características hipotéticas de 
los sujetos que autorregulan su aprendizaje, coinciden con las características de los 
estudiantes de alto rendimiento (Boekaerts, Pintrich, y Zeidner, 2000; Pintrich, 2004; 
Mateos, 2001; Zimmerman, 2000). Los avances investigativos, teóricos y empíricos en 




altas capacidades para autodirigir su propio aprendizaje (cognitivas, metacognitivas y 
motivacionales), son sujetos que obtienen mejores resultados académicos, a diferencia de 
los sujetos con menores capacidades de autorregulación los cuales tienden al fracaso 
escolar (Pintrich, 2004; Shunk y Zimmerman, 2008; Zimmerman, 2000). 
El concepto de aprendizaje autorregulado o autodirigido materializa uno de los 
objetivos centrales para la educación propuesto por la teoría cognitivo-social, el cual 
siguiendo a Woolfolk (2006) es el liberar progresivamente a los estudiantes de la necesidad 
de tener maestros, de manera que estos por sí solos continúen aprendiendo de forma 
independiente a lo largo de la vida. 
2. Antecedentes. 
El MSLQ se desarrolló en dos etapas, una informal a partir del 1982, y otra formal a 
partir del 1986 (Pintrich, et al 1991). Entre 1982 y 1986 (periodo de desarrollo informal), 
un selecto grupo de académicos de la Universidad de Michigan (USA), consideraron 
necesario comenzar a desarrollar conocimientos teóricos propios, los cuales les permitieran 
comprender y mejorar la capacidad de sus alumnos para “aprender a aprender”. Para esto, 
construyeron una serie de cuestionarios de auto-reporte destinados a la medición de la 
motivación y el uso de estrategias de aprendizaje, los cuales fueron administrados a cerca 
de 1000 estudiantes universitarios. Estos cuestionarios fueron puestos a prueba, ante la 
rigurosidad de los análisis psicométricos y estadísticos (análisis factoriales y coeficientes 
de consistencia interna), propios de la ciencia cuantitativa. En estos primeros intentos se 
obtuvieron instrumentos con variaciones desde los 50 a 140 ítems. 
Basados en estos antecedentes se forma el grupo de investigación NCRIPTAL 
(perteneciente a la universidad de Michigant), el cual a partir de 1986 comenzó a 
desarrollar formalmente el MSLQ. Se realizaron 3 versiones de prueba antes de llegar a la 




definitiva del instrumento (Pintrich, et al 1991). La primera aplicación piloto del 
cuestionario MSLQ, fue realizada en 1986, e incluyó a 326 estudiantes universitarios, la 
segunda toma se realizó en 1987 a un total de 687 estudiantes, y la tercera toma de muestra 
fue hecha en 1988 e incluyó a 758 estudiantes. En cada una de estas pruebas sólo se 
consideró para la constitución de las muestras a estudiantes de nivel universitario 
Las muestras de 1986, 1987 y 1988 permitieron avanzar considerablemente en el 
fortalecimiento del modelo de mediación, el cual representa el modelo conceptual sobre el 
cual se sustenta la construcción de ítems y factores presentes en el MSLQ. 
Con la cuarta toma de muestra realizada entre enero y mayo de 1990, se concreta la 
validación final que da origen al cuestionario MSLQ (Pintrich et al., 1991). El cuestionario 
fue aplicado a 380 estudiantes universitarios, pertenecientes a 37 aulas diferentes, 
incluyendo 5 áreas de estudio, las cuales fueron: ciencias naturales, humanidades, ciencias 
sociales, ciencias de la computación y lenguaje extranjero. 
La validación se llevó a cabo mediante la aplicación de los correspondientes análisis 
de fiabilidad y factoriales, pero además se incluyó la correlación de los resultados con el 
rendimiento de los participantes con el fin de probar algunos aspectos del modelo 
conceptual subyacente. De esta manera la versión definitiva de 1991 constó con 15 
factores, los cuales fueron divididos en dos escalas (Pintrich et al., 1991). 
3. Características del instrumento. 
El MSLQ cuenta con un total de 81 ítems, divididos en dos escalas, las cuales son: la 
escala de motivación y la escala de estrategias de aprendizaje (Pintrich, et al. 1991). La 
escala de motivación se divide en 3 componentes (valoración, expectativas y afectos), los 
cuales en su conjunto abarcan 31 reactivos del instrumento total. A partir del análisis 
factorial se deprendieron 6 factores o subescalas diferentes, los cuales fueron distribuidos 




En el caso de la escala de estrategias de aprendizaje, esta se divide en 2 componentes 
principales los cuales son el componente “estrategias cognitivas y metacognitivas” y el 
componente “estrategias de gestión de recursos”. El componente de estrategias cognitivas y 
metacognitivas abarca un total de 31 ítems repartidos en sus 5 subescalas (o factores), 
mientras que el componente de estrategias de gestión de recursos comprende los 19 ítems 
restantes, divididos en 4 subescalas (Pintrich et al, 1991). 
El cuestionario está estructurado en formato Likert de 7 puntos, donde 1 significa 
“muy en desacuerdo” y 7 “muy de acuerdo”. Los reactivos N° 3, N° 14, N° 19, N° 28, N° 
33, N° 37, N° 40, N° 52, N° 57, N° 60 y N° 77 están formulados en negativo, mientas que 
los restantes 70 ítems lo están positivo (Pintrich et al, 1991). En el caso de los ítems 
formulados en negativo, estos deben ser revertidos antes de que el resultado final sea 
computado. 
En cuanto a su administración, el instrumento está diseñado para ser aplicado en el 
aula de clases de modo grupal, y requiere entre 20 a 30 minutos responder sus 81 ítems. 
Además, sus 2 escalas son modulares, por lo cual pueden ser administradas de forma 
independiente según los requerimientos de la investigación, pero en este caso se aplicarán 



















Figura 5. Estructura del MSLQ 
Escala de motivación. 




Tabla 1.  
Escala de estrategias de aprendizaje 
Componente Sub escala Ítems 
1.-Estrategías 
Cognitivas y 
Metacognitivas Ensayo 39, 46, 59, 72 
  Elaboración 53, 62, 64, 67, 69, 81 
  Pensamiento Crítico 38, 47, 51, 66, 71 
  Organización 32, 42, 49, 63 
  
Auto - Regulación 
Metacognitivo 
33, 36, 41, 44, 54, 55, 56, 57, 61, 
76, 78, 79 
2.- Estrategias de 
gestión de Recursos 
Tiempo y Ambiente de 
Estudio 35, 43, 52, 65, 70, 73, 77, 80 
  Regulación del Esfuerzo 37, 48, 60, 74 
  Aprendizajes entre Pares 34, 45, 50 
  Búsqueda de Ayuda 40, 58, 68, 75 
 
Tabla 2.  
Escala de motivación 
Componente Sub – escala Ítems Alfa de Cronbach 
1. Valoración  Orientación de meta 
intrínseca  
1, 16, 22, 24 .74 
Orientación de meta 
extrínseca  
7, 11, 13, 30 .62 
Valor de la tarea  4, 10, 17, 23, 26, 27 .90 
2. Expectativas  Creencias sobre el control 
del aprendizaje  
2, 9, 18, 25 .68 
Auto -  eficacia  5, 6, 12, 15, 20, 21, 
29, 31 
.93 






2.3 Definición de Términos Básicos  
Estrategias de aprendizaje: son conocimientos o conductas que influyen en los 
procesos de codificación, por lo que facilitan la adquisición y recuperación de los 
conocimientos, especialmente los nuevos aprendizajes. (Weinstein y Underwood, 1985) 
Aprendizaje: es aquel proceso en el cual el individuo asimila determinada 
experiencia histórico – cultural al mismo tiempo que se apropia de ella (Febles, 1999) 
Estrategias de selección: intenta separar lo relevante de lo irrelevante, facilitando la 
aproximación del sujeto a la comprensión (Hernández y García, 1991) 
Estrategia de organización: estructura los contenidos informativos estableciendo 
conexiones internas entre ellos y, por tanto, haciéndoles coherentes. 
Estrategia de elaboración: establece conexiones externas entre el conocimiento 
recién adquirido y el conocimiento ya existente en la estructura cognitiva, haciéndolo 
especialmente significativo para el estudiante. 
Estrategias de recuperación: es un proceso que consiste en acceder a la 
información almacenada en la memoria a largo plazo y situada en la conciencia, es decir, a 
través de este proceso, el material almacenado en la memoria se recupera y se vuelve 
accesible. 
La evaluación: es comprobar si el sujeto ha alcanzado los objetivos propuestos y, en 
este sentido, constituye el punto de contraste y confirmación de que el aprendizaje se ha 
producido y del grado en que se ha producido. 
Estrategias cognitivas: hacen referencia a la integración del nuevo conocimiento 
con el conocimiento previo del estudiante, son los que se utilizan para aprender, codificar, 




Estrategias metacognitivas: son los que permiten el conocimiento de los procesos 
mentales, así como el control y la regulación de los mismos que realiza el estudiante, con 
el objetivo de lograr determinadas metas de aprendizaje. 
Motivación: es el proceso mental, llámese pensamientos, que tienen cierta fuerza y 
dirección, los cuales sirven como motor para que las personas puedan realizar sus 
actividades y alcanzar sus metas. La motivación cuenta de tres elementos esenciales: la 
intensidad es el cuanto se esfuerza la persona; la dirección se refiere hacia donde irán 
dirigidos los esfuerzos, cuáles serán las metas de la organización y la persistencia cuanto 
tiempo se mantiene el esfuerzo. 
Motivación intrínseca: es cuando la persona fija su interés por el estudio o trabajo; 
demostrando siempre superación y personalidad en la consecución de sus fines, sus 
aspiraciones y sus metas. 
Motivación extrínseca: es cuando el alumno sólo trata de aprender no porque le 




Capítulo III. Hipótesis y Variables 
3.1 Hipótesis 
3.1.1 Hipótesis general. 
HG: Existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras de 
la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
3.1.2 Hipótesis específicas. 
HE1: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con la valoración 
motivacional en estudiantes de la especialidad de administración del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
HE2: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con las expectativas 
de éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
HE3: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
3.2 Variables 
3.2.1 Variable 1. 
 Estrategias de aprendizaje 
Definición conceptual: Las estrategias de aprendizaje engloban todo un conjunto de 
procedimientos y recursos cognitivos que los estudiantes ponen en marcha cuando enfrenta 




Definición operativa: Las estrategias de aprendizaje refieren operaciones mentales 
que facilitan los diversos procesos de aprendizaje. A través de las estrategias se retiene, 
procesa, regula y evalúa los contenidos que se aprenden. (Beltrán, 1998) 
3.2.2 Variable 2. 
 La motivación 
Definición conceptual: La motivación debe ser entendida como la trama que 
sostiene el desarrollo de aquellas actividades que son significativas para la persona y en lo 
que esta toma parte, por ejemplo, en el aprendizaje, en lo que actúa con disposición 
positiva y de forma autónoma. 
Definición operativa: Conjunto de razones por las que las personas se comportan de 


















3.3 Operacionalización de las Variables 
Tabla 3.  
Operacionalización de variables 







Ensayo 39, 46, 52, 72 
Elaboración 53, 62, 64, 67, 69, 81 
Organización 32, 42, 49, 63 
Pensamiento critico 38, 47, 51, 66, 71 
Autorregulación 
metacognitiva 
33, 36, 41, 44, 54, 55, 
56, 57, 61, 76, 78, 79 
Estrategias de gestión 
de recursos 
(19 ítems) 
Tiempo y ambiente de estudio 35, 43, 52, 65, 70, 73, 
77, 80 
Regulación del esfuerzo 37, 48, 60, 74 
Aprendizaje entre pares 34, 45, 50 
Búsqueda de ayuda 40, 58, 68, 75 
Motivación 
Valoración 
Orientación de meta 
intrínseca 
1, 16, 22, 24 
Orientación de meta 
extrínseca 
7, 11, 13, 30 
Valor de la tarea 4, 10, 17, 23, 26, 27 
Expectativas de éxito 
La confianza en el control del 
aprendizaje 
2, 9, 18, 25 
Autoeficacia 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29, 
31 




Capitulo IV. Metodología 
4.1 Enfoque de Investigación 
Es el enfoque cuantitativo lo que direcciona la presente investigación. Está 
representado en conjunto de procesos, en forma secuencial y probatoria. 
4.2 Tipo de Investigación 
El tipo de investigación puede ser caracterizada como no experimental, correlacional 
y transeccional. No experimental, porque no se manipulan variables; correlacional, se 
relacionarán variables; y, transeccional, porque solo se medirá ambas variables en una sola 
ocasión.  
4.3 Diseño de Investigación 
En la investigación, el diseño es no experimental, descriptivo – correlacional, de 
corte transversal o transeccional. En el estudio se relaciona las estrategias de aprendizaje y 
la motivación en estudiantes de Administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 




O1 = Estrategia de aprendizaje.  
O2 = Motivación. 
r = Correlación entre dichas variables. 
    O 1  
 
M    r  
 




4.4 Población y Muestra 
4.4.1 Población. 
La población está constituida por 144 estudiantes de la especialidad de 
Administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el 
distrito de Comas, 2017. 






2do ciclo 22 13 35 
3ro ciclo 17 15 32 
4to ciclo 14 15 29 
5to ciclo 11 13 24 
6to ciclo 17 07 24 
Total 81 63 144 
 
4.4.2 Muestra. 
Se trabajará con los ciclos de la especialidad de Administración del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
Como la población es conocida se utiliza la fórmula: 
 
Dónde: 
N = 144 
Z = 1,96 
P = 0,5 
Q = 0,5 




Resultando n = 105 estudiantes como muestra. 






2do ciclo 13 10 23 
3ro ciclo 10 12 22 
4to ciclo 8 13 21 
5to ciclo 9 11 20 
6to ciclo 14 5 19 
Total 54 51 105 
 
4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 
4.5.1 Técnicas de recolección de datos. 
Para efectos del cuerpo de información pertinente al tema de investigación hemos 
utilizado las siguientes técnicas: 
1. Preparamos el instrumento 
2. Solicitamos permiso para aplicar el presente instrumento en los estudiantes de 
administración de ISTP Carlos Cueto Fernandini - Comas 
3. Aplicamos la escala. 
4. Procesamos la información conseguida. 
4.5.2 Instrumentos de recolección de información. 
De acuerdo a cómo se planteó el problema y de la forma cómo está enfocada la 
investigación, el instrumento que hemos aplicado en nuestra investigación es el siguiente: 
1. Escala de estrategias de aprendizaje y motivación– MSLQ en los estudiantes 
Ha sido diseñado y aplicado a los estudiantes de Administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas de los 




4.6 Tratamiento Estadístico 
Se realizará la validez y la confiabilidad de los instrumentos de investigación, a 
través del juicio de expertos, mientras que la confiabilidad mediante el Alfa de Cronbach, 
por tratarse de un instrumento con opciones politómicas. 
Realizaremos las tablas resúmenes de las cuales se extraerán los gráficos 
correspondientes de acuerdo a la naturaleza de las variables, cada gráfico estadístico 
contará con su respectiva interpretación. 
La prueba de hipótesis se realizará con el coeficiente de correlación de Pearson. 
Para el tratamiento estadístico se hará uso de la Estadística Descriptiva y la 
Estadística Inferencial. Se considerará las medidas de tendencia central como: 
a) Media: Es la sumatoria de un conjunto de puntajes dividida por el número total de 
los mismos. Medida de localización central de un conjunto de datos. Se calcula 
sumando todos los valores de los datos y dividiendo el resultado entre el número de 
observaciones. 
Para datos no agrupados: 





fi = Frecuencia absoluta de la clase. 
n  = Número de elementos de la muestra.  
∑fiXi = Sumatoria de las frecuencias multiplicadas por la variable. 








fi = Frecuencia absoluta de la clase. 
X = Marca de la clase. 
n = Total de datos. 
b) Moda: Es el puntaje que ocurre con mayor frecuencia en una distribución de datos. 
Es una medida de localización central de un conjunto de datos. 
Para un conjunto de n números: X1, X2, X3, X4, X5….Xn, es el valor de X que 
ocurre con mayor frecuencia. 
Para datos agrupados: 
Moda = L1 + (   Δ1    ) * C 
Δ1 + Δ2 
Dónde: 
L = Límite inferior de la clase modal. 
Δ1 = Diferencia entre la frecuencia absoluta de la clase modal y la clase 
anterior. 
Δ2 = Diferencia entre la frecuencia absoluta de la clase modal y la frecuencia de 
la clase siguiente. 
C = Amplitud del intervalo o ancho de clase. 
c) Mediana: Es el valor que divide a una distribución de frecuencias por la unidad, una 
vez ordenados los datos de manera ascendente o descendente. 
Es una medida de localización central de un conjunto de datos. Es el valor intermedio 




Para datos agrupados: 
Para un conjunto de n números: X1, X2, X3, X4, X5….Xn n = Tamaño de la muestra 
o n observaciones:  
En un número impar de observaciones la mediana es el valor Intermedio 
 
De donde: 
L1 = Límite inferior de la clase mediana. 
N = Número de elementos de la muestra. 
∑Sf1 = Sumatoria de las frecuencias absolutas menores a la clase mediana. 
C = Amplitud del intervalo o ancho de clase. 
Fmediana = Frecuencia Absoluta de la clase mediana. 
Para datos no agrupados: 
 
Dónde: 
Med = Mediana.  
X = Marca de la clase. 
Medidas de dispersión: 
a) Varianza (S2): Es la suma de las desviaciones de la media elevadas al cuadrado, 
dividida entre el número de observaciones menos uno. 
Para datos no agrupados: 
Ʃ  
Med  =  
n  











 X = Promedio aritmético del conjunto de datos en estudio. 
Xi = Dato, valor u observación. 
N = Tamaño de la muestra. 
 = Sumatoria de los datos. 




 X = Promedio aritmético del conjunto de datos en estudio. 
Xi = Dato, valor u observación. 
N = Tamaño de la muestra. 
 = Sumatoria de los datos. 
fi = Frecuencia absoluta de la clase. 
b) Desviación estándar (S): Es la cantidad promedio en que cada uno de los puntajes 








S o Dx = Desviación estándar. 
Xi = Valor de cada una de las dimensiones. 
__ 
 X = Media de la muestra de mediciones. 
N = Tamaño de la muestra. 
fi = Frecuencia absoluta de la clase. 
Pruebas estadísticas: 
1. Coeficiente de correlación de Pearson. -Es una prueba estadística para analizar la 
relación entre dos variables medidas en nivel por intervalos o de razón. Se simboliza: 
(r) 
El coeficiente de correlación Pearson se calcula a partir de las puntuaciones obtenidas 
en una muestra en dos variables. Se relacionan las puntuaciones obtenidas de una variable 
con las puntuaciones obtenidas de la otra, con los mismos participantes o casos. 
 
2. Nivel de medición de las variables: Intervalos o razón 
Interpretación: el coeficiente r de Pearson puede variar de 
 – 1,00 a + 1,00. Dónde: -1,00 = correlación negativa perfecta 
                                        +1,00 = correlación positiva perfecta 
3. Coeficiente de determinación: Es el cuadrado del coeficiente de correlación y asume 




explica por la variable independiente X mediante la ecuación de la regresión. La 




r = Coeficiente de correlación 
r2 = Coeficiente de determinación. 
Contrastación de hipótesis: 
1. Normalidad 
Antes de realizar la prueba de hipótesis deberemos determinar el tipo de instrumento 
que utilizaremos para la contrastación, aquí usaremos la prueba de normalidad de 
Kolmogorov – Smirnov para establecer si los instrumentos obedecerán a la estadística 
paramétrica o no paramétrica. 
Si las variables presentan distribuciones simétricas, se efectuará la prueba de 
hipótesis usando la prueba Z normal al tener una muestra superior a 30 unidades y para el 
alcance correlacional se deberá utilizar el estadígrafo de Pearson para determinar la 
correlación entre las variables. 




Hp: El índice de correlación entre las variables será diferente a 0. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será igual a 0. 
Prueba estadística 
 




Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
1. Nivel de confianza al 95% 
2. Valor de significancia: α=0,05 
3. Grados de Libertad: n + m – 2 
4. Zona de rechazo de la hipótesis nula:  




Zona de rechazo de la hipótesis nula:  
Pearson:  
Nivel de confianza al 95%  





Los instrumentos fueron aplicados en una muestra piloto para determinar su grado de 
confiabilidad con el instrumento Alfa de Cronbach y la validez empírica haciendo uso de 
las herramientas para determinar el grado de adecuación de la muestra, la esfericidad de 
Barlett, el índice de comunalidad y el análisis factorial de la varianza. 
Los datos fueron procesados tomando en cuenta el promedio de los resultados por 
dimensiones, así se obtuvieron las frecuencias por categorías que miden cada dimensión y 
cada variable. 
El análisis cuantitativo de las variables, es un resumen de los principales estadígrafos 
aplicados a las variables que nos permiten construir una idea de la tendencia central de los 
datos, la dispersión, la simetría y la curtosis. 
La prueba de normalidad se aplicó a fin de determinar la distribución de los datos, el 
instrumento de Kolmogorov-Smirnov y su adecuación, Shapiro Wilk, para muestras 
inferiores a 25 unidades no permiten inferir si los datos de las muestras representan a 
poblaciones con distribución semejante o no a la normalidad. 
La prueba de hipótesis, se realizó de acuerdo a los objetivos de la investigación y el 
instrumento propio dependiendo de su distribución de datos. Se aplicó Pearson para 
estimar el coeficiente de correlación, previamente se determinó la zona de rechazo de 




Capítulo V. Resultados 
5.1 Confiabilidad y Validez de los Instrumentos 
5.1.1 Validación de instrumentos. 
El criterio de validez del instrumento tiene que ver con la validez del contenido y la 
validez de construcción. La validez establece relación del instrumento con las variables 
que pretende medir y la validez de construcción relaciona los ítems del cuestionario 
aplicado, con los basamentos teóricos y los objetivos de la investigación para que exista 
consistencia y coherencia técnica. Ese proceso de validación se vincula a las variables 
entre sí y la hipótesis de la investigación. 
Determinar la validez del instrumento implicó someterlo a la evaluación de un panel 
de expertos, antes de la aplicación, para que hicieran los aportes necesarios a la 
investigación y se verificará si la construcción y el contenido del instrumento, se ajustan al 
estudio planteado y, para tal efecto, se hizo revisar el cuestionario por el siguiente panel de 
expertos. 
a. Cuestionario sobre estrategias de aprendizaje y motivación 
Tabla 6.  
Validación del cuestionario sobre estrategias de aprendizaje y motivación 
Expertos Calificativo 
Dra. Maura Alfaro Saavedra  0.785 
Mg. Oscar Olivares Castillo 0.67 
Mg. Evelin Zevallos Cabrera 0.80 
Mg. Sisinio Camac Zacarías 0.80 
Mg. Luis Huarca Carranza 0.85 
      
Se obtiene un promedio de aproximadamente 78.1%, con lo cual se define una buena 




5.1.2 Confiabilidad de los instrumentos. 
De acuerdo de cómo se planteó el problema y de la forma cómo está enfocada la 
investigación, los instrumentos que hemos aplicado en nuestra investigación son los 
siguientes: 
Cuestionario sobre estrategia de aprendizaje y motivación. 
Aplicado a los estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini del distrito de Comas de los ciclos 2do, 3ro, 4to., 5to., y 
6to. Para medir su estrategia de aprendizaje y su motivación. 
El criterio de confiabilidad del instrumento, se determina en la presente 
investigación, por el coeficiente de Alfa Crombach, desarrollado por J. L. Crombach se 
requiere de una sola administración del instrumento de medición y produce valores que 
oscilan entre uno y cero. Es aplicable a escalas de varios valores posibles, por lo que puede 
ser utilizado para determinar la confiabilidad en escalas cuyos ítems tienen como respuesta 
más de dos alternativas. Su fórmula determina el grado de consistencia y precisión; la 
escala de valores que determina la confiabilidad está dada por los siguientes valores: 
Criterio de confiabilidad valores 
No es confiable -1 a 0 
Baja confiabilidad 0.01 a 0. 49 
Moderada confiabilidad 0.5 a 0.75 
Fuerte confiabilidad 0.76 a 0.89 
Alta confiabilidad 0.9 a 1 







Tabla 7.  
Estadísticos de fiabilidad – Variable motivación 




El instrumento que mide la variable Motivación aplicado a los estudiantes de 
administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini consta 
de 31 ítems y su confiabilidad asciende a 0.923, es decir que el instrumento presenta una 
fuerte confiabilidad. 
Conclusión: El instrumento que mide la variable motivación, aplicado a los 
estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto 
Fernandini presenta fuerte confiabilidad por lo que podemos afirmar que es adecuado para 
su aplicación en la muestra de estudio. 
Tabla 8.  
Estadísticos de fiabilidad – variable estrategia de aprendizaje 
Alfa de Crombach N de elementos 
,954 50 
 
El instrumento que mide la variable Estrategia de aprendizaje aplicado a los 
estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto 
Fernandini consta de 50 ítems y su confiabilidad asciende a 0.954, es decir que el 
instrumento presenta una fuerte confiabilidad. 
Conclusión: El instrumento que mide la variable Estrategia de Aprendizaje aplicado 




Cueto Fernandini presenta fuerte confiabilidad por lo que podemos afirmar que es 
adecuado para su aplicación en la muestra de estudio. 
5.2 Presentación y Analisis de los Resultados  
5.2.1 Analisis descriptivos.  
Sexo de los estudiantes. 
Tabla 9.  
Sexo de los estudiantes 
 Frecuencia Porcentaje 
Sexo de los estudiantes Femenino 51 48,6% 
Masculino 54 51,4% 
Total 105 100,0% 
 
La muestra de los estudiantes está conformada por 105 individuos, de los cuales 54 
es de sexo masculino que representa el 51.4% de la muestra, por el otro lado 51 es de sexo 
















Ciclo de los estudiantes. 
Tabla 10.  
Ciclo de los estudiantes 
 Porcentaje % 
Ciclo de los estudiantes 2do 23 21,9% 
3ro 22 21,0% 
4to 21 20,0% 
5to 20 19,0% 
6to 19 18,1% 
Total 105 100,0% 
  
 
Acerca de los ciclos de los estudiantes, el 21.9% de la muestra es de 2do ciclo; el 
21% de la muestra es de 3er ciclo; el 20% de la muestra es de 4to ciclo; el 19% de la 
muestra es de 5to ciclo; y el 18.1% de la muestra es de 6to ciclo de los estudiantes 






















Edad de los estudiantes. 
Tabla 11.  
Edad de los estudiantes 
 Porcentaje % 
Edad de los 
maestristas 
18 16 15,2% 
19 22 21,0% 
20 13 12,4% 
21 9 8,6% 
22 22 21,0% 
23 6 5,7% 
24 17 16,2% 
Total 105 100,0% 
 
 
Acerca de la edad de los estudiantes, el 15.2% de la muestra tienen la edad de 18 
años; el 21% de la muestra tienen la edad de 19 años; el 12.4% de la muestra tienen la edad 
de 20 años; el 8.6% de la muestra tienen la edad de 21 años; el 21% de la muestra tienen la 
edad de 22 años; el 5.7% de la muestra tienen la edad de 23 años y el 16.2% de la muestra 













Variable: Estrategias de aprendizaje aplicado a los estudiantes 
Tabla 12.  
Estrategias de aprendizaje aplicado a los estudiantes 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Estrategias de 
aprendizaje 
Casi en desacuerdo 4 3,8% 3,8% 
Levemente de acuerdo 5 4,8% 8,6% 
Casi de acuerdo 65 61,9% 70,5% 
Totalmente de acuerdo 31 29,5% 100,0% 
Total 96 100,0%  
  
 
La dimensión estrategias de aprendizaje aplicado a los estudiantes nos permite 
apreciar que el 3.8% afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 4.8% afirma que su 
valoración es levemente de acuerdo, el 61.9% afirma que su valoración es casi en acuerdo, 


























Dimensiones de las estrategias de aprendizaje aplicado a los estudiantes. 
Estrategias cognitivas y metacognitivas. 
Tabla 13.  
Dimensión estrategias cognitivas y metacognitivas 




Casi en desacuerdo 4 3,8% 3,8% 
Levemente de acuerdo 3 2,9% 6,7% 
Casi de acuerdo 67 63,8% 70,5% 
Totalmente de acuerdo 31 29,5% 100,0% 
Total 105 100,0%  
 
La dimensión estrategias cognitivas y metacognitivas aplicado a los estudiantes nos 
permite apreciar que el 3.8% afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 2.9% 
afirma que su valoración es levemente de acuerdo, el 63.8% afirma que su valoración es 




























Estrategias de gestión de recursos. 
Tabla 14.  
Dimensión estrategias de gestión de recursos 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Expectativas de 
éxito 
Casi en desacuerdo 3 2,9% 2,9% 
Levemente de acuerdo 6 5,7% 8,6% 
Casi de acuerdo 67 63,8% 72,4% 
Totalmente de acuerdo 29 27,6% 100,0% 
Total 105 100,0%  
 
 
La dimensión estrategias de gestión de recursos aplicado a los estudiantes nos 
permite apreciar que el 2.9% afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 5.7% 
afirma que su valoración es levemente de acuerdo, el 63.8% afirma que su valoración es 
casi en acuerdo, y para el 27.6% que su valoración es totalmente de acuerdo. 
 







Motivación aplicada a los estudiantes. 
Tabla 15.  
Motivación aplicada a los estudiantes 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Motivación 
Casi en desacuerdo 7 6,7% 6,7% 
Levemente de acuerdo 7 6,7% 13,3% 
Casi de acuerdo 48 45,7% 59,0% 
Totalmente de acuerdo 43 41,0% 100,0% 




La variable motivación aplicada a los estudiantes nos permite apreciar que el 6.7% 
afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 6.7% afirma que su valoración es 
levemente de acuerdo, el 45.7% afirma que su valoración es casi en acuerdo, y para el 41% 
que su valoración es totalmente de acuerdo. 
 








Dimensiones de la motivación aplicada a los estudiantes. 
Valoración. 
Tabla 16.  
Dimensión valoración 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Valoración 
Casi en desacuerdo 6 5,7% 5,7% 
Levemente de acuerdo 7 6,7% 12,4% 
Casi de acuerdo 55 52,4% 64,8% 
Totalmente de acuerdo 37 35,2% 100,0% 




La dimensión valoración aplicada a los estudiantes nos permite apreciar que el 5.7% 
afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 6.7% afirma que su valoración es 
levemente de acuerdo, el 52.4% afirma que su valoración es casi en acuerdo, y para el 
35.2% que su valoración es totalmente de acuerdo. 
 







Expectativas de éxito. 
Tabla 17.  
Dimensión expectativas de éxito 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Expectativas de 
éxito 
Casi en desacuerdo 5 4,8% 4,8% 
Levemente de 
acuerdo 
9 8,6% 13,3% 
Casi de acuerdo 40 38,1% 51,4% 
Totalmente de 
acuerdo 
51 48,6% 100,0% 
Total 105 100,0%  
  
La dimensión expectativas del éxito aplicada a los estudiantes nos permite apreciar 
que el 4.8% afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 8.6% afirma que su 
valoración es levemente de acuerdo, el 38.1% afirma que su valoración es casi en acuerdo, 
y para el 48.6% que su valoración es totalmente de acuerdo. 
 





Tabla 18.  
Dimensión afectos 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
Afectos 
Casi en desacuerdo 6 5,7% 5,7% 
Levemente de acuerdo 7 6,7% 12,4% 
Casi de acuerdo 56 53,3% 65,7% 
Totalmente de acuerdo 36 34,3% 100,0% 




La dimensión afectos aplicada a los estudiantes nos permite apreciar que el 5.7% 
afirma que su valoración es casi en desacuerdo, el 6.7% afirma que su valoración es 
levemente de acuerdo, el 53.3% afirma que su valoración es casi en acuerdo, y para el 
34.3% que su valoración es totalmente de acuerdo. 
 







5.2.2 Analisis inferencial. 
5.2.2.1 Prueba de normalidad. 
Antes de realizar la prueba de hipótesis deberemos determinar el tipo de instrumento 
que utilizaremos para la contrastación, aquí usaremos la prueba de normalidad de 
Kolmogorov – Smirnov para establecer si los instrumentos obedecerán a la estadística 
paramétrica o no paramétrica. 
Tabla 19.  
Prueba de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnova 
Estadístico gl Sig. 
Variable: Estrategia de aprendizaje 0,485 105 0,075 
Variable: Motivación 0,653 105 0,087 
 
En la variable estrategias de aprendizaje aplicación a los estudiantes de 
Administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini, el 
estadígrafo asociado alcanza el valor de 0.485 con 105 grados de libertad y una 
significancia de 0.075, como el valor de significancia es superior a 0.05 entonces inferimos 
que existen razones para afirmar que los datos presentan distribución normal. 
En la variable motivación aplicado a los estudiantes de Administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini, el estadígrafo asociado alcanza el 
valor de 0.653 con 105 grados de libertad y una significancia de 0.087, como el valor de 
significancia es superior a 0.05 entonces inferimos que existen razones para afirmar que los 







Conclusiones de la prueba de normalidad. 
Las dos variables presentan distribuciones simétricas, por lo que para efectuar la 
prueba de hipótesis a alcance correlacional se deberá utilizar el estadígrafo de Pearson para 
determinar la correlación entre las variables. 
5.2.2.2 Pruebas de hipótesis. 
Hipótesis general. 
HG: Existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras de 
la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
HO: No existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras 
de la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 














Hp: El índice de correlación entre las variables será diferente a 0. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será igual a 0 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05 
b. De los instrumentos 
En la prueba de normalidad se estableció que se hará uso del índice de correlación de 







c. Prueba estadística 
 
d. Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 
Pearson: 
 15.0/  xyxy rr
 
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0  
e. Resultado 
Tabla 20.  
Prueba de hipótesis general 
Correlación de Pearson Variable: Motivación en estudiantes 
Variable: Estrategias de aprendizaje 0,645 





En la prueba de hipótesis general apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.645 puntos, es positiva y moderada, y su valor de significancia es inferior 
a 0.05, es decir que la correlación es directa y significativa, al ser mayor al valor crítico de 
zona de rechazo de hipótesis nula podemos afirmar que existen razones suficientes para 







Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras 
de la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Hipótesis específicas. 
Hipótesis específica N° 1. 
HE1: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con la valoración 
motivacional en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
Ho: Las estrategias de aprendizaje no tienen relación significativa con la valoración 
motivacional en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 














Hp: El índice de correlación entre las variables será diferente a 0. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será igual a 0 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05 




En la prueba de normalidad se estableció que se hará uso del índice de correlación de 
Pearson para determinar el grado de relación entre las variables a efectos de contrastar las 
hipótesis. 
c. Prueba estadística 
 
d. Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 
Pearson: 
 11/  xyxy rr
 
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0  
e. Resultado 
Tabla 21.  
Prueba de hipótesis específica N° 1 
Correlación de Pearson 
Variable: Valoración motivacional en 
estudiantes 
Variable: Estrategias de aprendizaje 0,650 





En la prueba de hipótesis especifica N° 1 apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.650 puntos, es positiva y moderada, y su valor de significancia es inferior 
a 0.05, es decir que la correlación es directa y significativa, al ser mayor al valor crítico de 
zona de rechazo de hipótesis nula podemos afirmar que existen razones suficientes para 





 Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con la valoración 
motivacional en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Hipótesis específica N° 2. 
HE2: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con las expectativas 
de éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
Ho: Las estrategias de aprendizaje no tienen relación significativa con las 
expectativas de éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 














Hp: El índice de correlación entre las variables será diferente a 0. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será igual a 0. 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05. 
b. De los instrumentos 
En la prueba de normalidad se estableció que se hará uso del índice de correlación de 





c. Prueba estadística 
 
d. Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 
Pearson: 
 15.0/  xyxy rr
 
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0  
e. Resultado 
Tabla 22.  
Prueba de hipótesis específica N° 2 
Correlación de Pearson 
Variable: Expectativas de éxito en 
estudiantes 
Variable: Estrategias de aprendizaje 0,630 




En la prueba de hipótesis especifica N° 2 apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.630 puntos, es positiva y media, y su valor de significancia es inferior a 
0.05, es decir que la correlación es directa y significativa, al ser mayor al valor crítico de 
zona de rechazo de hipótesis nula podemos afirmar que existen razones suficientes para 







Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con las 
expectativas de éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Hipótesis específica Nº3 
HE3: Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 
Ho: Las estrategias de aprendizaje no tienen relación significativa con los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017. 














Hp: El índice de correlación entre las variables será diferente a 0. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será igual a 0. 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05. 
b. De los instrumentos 
En la prueba de normalidad se estableció que se hará uso del índice de 
correlación de Pearson para determinar el grado de relación entre las variables a 




c. Prueba estadística 
 
d. Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 
Pearson: 
 15.0/  xyxy rr
 
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0  
e. Resultado 
Tabla 23.  
Prueba de hipótesis específica N° 3 
Correlación de Pearson 
Variable: Afectos motivadores en 
estudiantes 
Variable: Estrategias de aprendizaje 0,640 





En la prueba de hipótesis especifica N° 3 apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.640 puntos, es positiva y media, y su valor de significancia es inferior a 
0.05, es decir que la correlación es directa y significativa, al ser mayor al valor crítico de 
zona de rechazo de hipótesis nula podemos afirmar que existen razones suficientes para 







Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
5.3 Discusión de los Resultados 
El instrumento para medir las estrategias de aprendizaje y las mejoras de la 
motivación en el cuestionario sobre estrategia de aprendizaje y motivación, aplicado a los 
estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público Carlos Cueto 
Fernandini. 
El instrumento que mide la variable estrategias de aprendizaje presente fuerte 
confiabilidad: 0.954, por lo que podemos afirmar que es adecuado para su aplicación en las 
muestras de estudio. 
El Instrumento que mide la variable motivación presenta fuente confiabilidad: 0.923, 
por la que podemos afirmar que es adecuado para su aplicación en la muestra de estudio. 
El cuestionario sobre estrategias de aprendizaje y motivación al ser validado por 
cinco (5) expertos, obtiene mi promedio de aproximadamente 78.1%, con lo cual se define 
una buena validación. 
El cuestionario sobre estrategia de aprendizaje y motivación es un instrumento 
adoptado por el autor de la presente tesis a la realidad peruana. Este consta de 81 ítems; 50 
ítems, por la variable de estrategia de aprendizaje, dividiéndose y dos dimensiones: 
Estrategias cognitivas y metacognitivas (31 ítems) y Estrategias de Gestión de Recursos 
(19 Ítems), y, 31 ítems, por la variable mejoramiento de la motivación, dividiéndose en tres 




Descripción de las variables intervinientes. 
1.1. Estudiantes – Sexo: De una muestra de 105 estudiantes, 51 (48.6%) son del 
género femenino y 54 (51.4%), genero masculinos. 
1.2. Ciclo y estudio de los estudiantes: Segundo Ciclo, 23 (21.9%), tercer ciclo, 22 
(21.0%) Cuarto ciclo, 21 (20.0%); quinto ciclo, 20 (19.0%); Sexto Ciclo, 19 
(18.1%). 
1.3. Edad de los estudiantes:  18 años, 16 (15.2%); 19 años, 22 (21.0%); 20 años, 
13 (12.4%); 21, 9 (8.6%); 22 años, 22 (21.0%); 23 años, 6 (5.7%); y 24 años, 
17 (16.2%). 
1) Variables.  Motivación Aplicador a los estudiantes, casi en desacuerdo, 7 
repuestas (6.7%); levemente de acuerdo, 7 (6.7%) casi de acuerdo, 48 (45.7%); 
totalmente de acuerdo, 43 (4.0%). 
a. Dimensión:  Valoración aplicada a los estudiantes, casi en desacuerdo, 6 
(5.7%); levemente de acuerdo, 7 (6.7%); casi de acuerdo, 55 (52.4%); y, 
totalmente de acuerdo, 37 (35.2%). 
b. Dimensión.  Expectativas de éxito aplicada a los estudiantes, casi y 
desacuerdo, 5 (4.8%); levemente de acuerdo, 9 (8.6%), casi de acuerdo; 40 
(38.1%); totalmente de acuerdo, 51 (48.6%). 
c. Dimensión:   Afectos aplicado a los estudiantes, casi y desacuerdo, 6 
(5.7%); levemente de acuerdo, 7 (6.7%); casi de acuerdo, 56 (53.3%); y 
totalmente de acuerdo, 36 (34.3%). 
2) Variable: Estrategias de aprendizaje aplicado a los estudiantes, casi en desacuerdo, 
4 (3.8%); levemente de acuerdo, 5 (4.8%); casi de acuerdo, 65 (61.9%); y, 




a. Dimensión: Estrategias cognitivas y metacognitivas, casi en desacuerdo, 4 
(3.8%); levemente de acuerdo, 3 (2.9%), casi de acuerdo, 67 (63.8%); y, 
totalmente de acuerdo, 31 (29.5%). 
b. Dimensión: Estrategias de Gestión de Recursos, casi en desacuerdo, 3 
(2.9%); levemente de acuerdo, 6 (5.7%); casi de acuerdo, 67 863.8%); y 
totalmente de acuerdo, 29(27.6%). 
3) Prueba de Normalidad. Se hace uso de la prueba de normalidad de Kolmagarov – 
Smirnov y se obtienen los siguientes resultados: Variable motivación, valor de 
significancia (0.087) y variable Estrategia de Aprendizaje, valor de significancia 
(0.075), y como el valor de significancia de ambos instrumentos es superior a 
0.05 entonces inferimos que existen razones para afirmar que los dos presentan 
distribución normal. Presentando las dos variables distribuciones simétricas, por 
lo que para efectuar la prueba de hipótesis a alcance correlacional se deberá 
utilizar el estadígrafo de Pearson. 
4) Prueba de Hipótesis General. Apreciamos que de la muestra el nivel de 
correlación es 0.645 puntos, por lo tanto, positiva y moderada, y el valor de 
significancia 0.045, es inferior a 0.05, por lo que la correlación es directa y 
significativa y al ser mayor al valor crítico de zona de rechazo, podemos afirmar 
que existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula. 
5) Prueba de Hipótesis Especifica N° 01. Apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.650, por lo tanto, positiva y moderada, y el valor de 
significancia 0.040, es inferior a 0.05, por lo que la correlación es directa y 
significativa, y, al ser mayor al valor crítico de zona de rechazo, podemos 




6)   Prueba de Hipótesis Especifica N° 02. Apreciamos que en la muestra el Nivel 
de correlación es 0.630, por lo tanto, positiva y media, y el valor de significancia 
0.047, es inferior a 0.05, por lo que la correlación es directa y significativa, y al 
ser mayor al valor crítico de zona de rechazo, podemos afirmar que existen 
razones suficientes para rechazar la hipótesis nula. 
7) Prueba de Hipótesis Específica N° 03. Apreciamos que en la muestra el nivel de 
correlación es 0.640, por lo tanto, es positiva y media, y el valor de significancia 
0.043, es inferior a 0.05, por lo que la correlación es directa y significativa, y al 
ser mayor al valor crítico de zona de rechazo, podemos afirmar que existen 






Conclusión de prueba de la Hipótesis General 
Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Existe relación significativa entre las estrategias de aprendizaje y las mejoras 
de la motivación en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Conclusión de la prueba de la Hipótesis Específica N° 1. 
Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con la valoración 
motivacional en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Conclusión de la prueba de la Hipótesis Específica N° 2. 
Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con las 
expectativas de éxito motivacionales en estudiantes de administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público Carlos Cueto Fernandini en el distrito de Comas, 2017”. 
Conclusión de la prueba de la Hipótesis Específica N° 3. 
Existen razones suficientes para rechazar la hipótesis nula, se observa que el vínculo 
entre variables no es muy elevado, pero te ayuda a explicar su correlación y se puede 
inferir que: “Las estrategias de aprendizaje tienen relación significativa con los afectos 
motivadores en estudiantes de administración del Instituto Superior Tecnológico Público 





1. Existe una carencia de programas institucionales tendientes a establecer 
métodos de estudio efectivos y el entrenamiento en estrategias de aprendizaje. 
2. Que el profesor conozca y promueva en el aula estrategias de aprendizaje más 
efectivas para elevar el nivel académico en los estudiantes. 
3. Dotar a los alumnos de una gama amplia de estrategias de aprendizaje y 
habilidades, que les permitan aprender a aprender significativamente en cada 
curso escolar, en vinculación con las diferentes áreas de contenido o dominios 
conceptuales específicos. 
4. Las Aulas deben ser ambientadas de acuerdo a contenidos – asignaturas, 
gozando ellas de todo material que motive al conocimiento. 
5. Las Aulas de trabajo y de investigación deben contar en cada mesa con un 
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Apéndice A. Matriz de Consistencia 
Las Estrategias de Aprendizaje y las Mejoras de la Motivación en Estudiantes de Administración del Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en el Distrito de Comas, 2017 
Problemas  Objetivos  Hipótesis  Variables  Metodología  
Problema general 
PG: ¿Existe relación entre las 
estrategias de aprendizaje y las 
mejoras de la motivación en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini 
en el distrito de Comas, 2017? 
Problemas específicos 
PE1: ¿Existe relación entre las 
estrategias de aprendizaje y la 
valoración motivacional en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini 
en el distrito de Comas, 2017? 
PE2: ¿Existe relación entre las 
estrategias de aprendizaje y las 
expectativas de éxito 
motivacionales en estudiantes de 
administración del Instituto 
Objetivo general 
OG: Establecer la relación entre 
las estrategias de aprendizaje y 
las mejoras de la motivación en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini 
en el distrito de Comas, 2017. 
Objetivos específicos 
OE1: Determinar la relación 
entre las estrategias de 
aprendizaje y la valoración 
motivacional en estudiantes de 
administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el 
distrito de Comas, 2017. 
OE2: Determinar la relación 
entre las estrategias de 
aprendizaje y las expectativas de 
éxito motivacionales en 
Hipótesis general 
HG: Existe relación significativa 
entre las estrategias de aprendizaje 
y las mejoras de la motivación en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en 
el distrito de Comas, 2017. 
Hipótesis específicas 
HE1: Las estrategias de aprendizaje 
tienen relación significativa con la 
valoración motivacional en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini en 
el distrito de Comas, 2017. 
HE2: Las estrategias de aprendizaje 
tienen relación significativa con las 
expectativas de éxito 
motivacionales en estudiantes de 
administración del Instituto 
Variable 1: Estrategias de 
aprendizaje 
Dimensión: 
Estrategias cognitivas y 
metacognitivas. 












Enfoque de investigación 
El nivel de investigación es 
cuantitativa. 
Tipo de investigación 
El tipo de investigación utilizado 
fue el descriptivo correlacional. 
Diseño de investigación 
En la investigación, el diseño es 
correlacional. 
Descriptivo – Transeccional. 








Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el 
distrito de Comas, 2017? 
PE3: ¿Existe relación entre las 
estrategias de aprendizaje y los 
afectos motivadores en 
estudiantes de administración del 
Instituto Superior Tecnológico 
Público Carlos Cueto Fernandini 
en el distrito de Comas, 2017? 
estudiantes de la especialidad de 
administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el 
distrito de Comas, 2017. 
OE3: Establecer la relación que 
existe entre las estrategias de 
aprendizaje y los afectos 
motivadores en estudiantes de la 
especialidad de administración 
del Instituto Superior 
Tecnológico Público Carlos 
Cueto Fernandini en el distrito de 
Comas, 2017. 
Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el 
distrito de Comas, 2017. 
HE3: Las estrategias de aprendizaje 
tienen relación significativa con los 
afectos motivadores en estudiantes 
de administración del Instituto 
Superior Tecnológico Público 
Carlos Cueto Fernandini en el 




Cuestionario sobre estrategia de 
aprendizaje y motivación. 
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Ficha técnica y validación de instrumentos 
Fichas técnicas 
Ficha técnica sobre estrategias de aprendizaje y motivación 
A. Nombre: Cuestionario sobre estrategias de aprendizaje y motivación. 
B. Objetivos: El siguiente cuestionario tiene como finalidad medir la estrategia de 
aprendizaje y motivación. 
C. Autor:  Noa Torres y Erwin 
D. Cuestionario: Individual. 
E. Año de investigación: 2017 
F. Duración: 40 minutos 
G. Sujetos de aplicación: Todos los estudiantes de Administración del Instituto 





I. Puntuación y escala de calificación 
Puntuación y Escala de Calificación 
Puntuación Nivel 
1 Totalmente desacuerdo 
2 Casi en desacuerdo 
3 Levemente de acuerdo 
4 Casi en acuerdo 
5 Totalmente de acuerdo 
 
J. Indicadores 
Los 81 ítems se subdividen en cinco dimensiones: 
Variables – Dimensiones - Indicadores 






39, 46, 52, 72, 53, 62, 64, 67, 69, 81, 32, 
42, 49, 63, 38, 47, 51, 66, 71, 33, 36, 41, 
44, 54, 55, 56, 57, 61, 76, 78 y 79 
Estrategias de gestión 
de recursos 
35, 43, 59, 65, 70, 73, 77, 80, 37, 48, 60, 
74, 34, 45, 50, 40, 58, 68 y 75 
Motivación 
Valoración 
1, 16, 22, 24, 7, 11, 13, 30, 4, 10, 17, 23, 
26 y 27 
Expectativa del éxito 2, 9, 18, 25, 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29 y 31 
Afectos 3, 8, 14, 19 y 28 
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Data Estadistica de la Dimension Motivacion 
 
 
182 
 
 
183 
 
 
184 
 
 
 
